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Abstract 
This study examines how young people in tenth grade do pupils, and what role gender plays 
in the young peoples practice. To give an answer to these questions we base our study on a 
tenth grade class, and we call it 10.x. In this specific class we produce our empirical data by 
using observations and interviews as methods. We perceive the young people’s practice as 
dynamic and therefore something that is not established in advance of their actions. We are 
inspired by the following theoreticists: Laura Gilliam (2009, 2010), Harriet Bjerrum Nielsen 
(2011), Elsebeth Jensen (2011), Kirsten Grønbæk Hansen (2011) og Turid Skarre Aasebø 
(2008). In our observations and interviews we notice that the young people divide themselves 
into small groups. These groups become the structure of our analysis, because we find the 
relations between the young people are an important part of their practice as pupils. The 
conclusion of the study is that the young people in 10.x do pupils as an extension of their 
group. Besides that we find that it is important to be engaged socially, and that the boys 
generally are better at this than the girls. 
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Indledning 
Ung i 10. klasse 
Den spændte skolestart i børnehaveklassen; det rød-hvide Dannebrog vejrer i vinden i den 
solbeskinnede skolegård. Der er en forventningsfuld stemning i sommervarmen, hvor alle de 
nye elever har deres allerførste skoledag. Pigerne har fået redt håret ekstra pænt i dag og fået 
yndlingskjolen på, og drengene er smarte med nye kondisko og friske fregner på kinderne. 
Alle har de en splinterny overdimensioneret skoletaske på ryggen. Nu starter deres skoleliv. 
Hvad mon venter dem inde bag skolens mure i de næste mange år? 
Skoletasken bærer snart synlige tegn af skolegang. De tunge bøger tynger og madkassen er 
faldet til bunds og udsender en halvklam dunst af varm madpakke. Børnene har snart vænnet 
sig til at være elever og er sandsynligvis ikke så spændte på skoledagen i morgen, som de var 
på deres allerførste skoledag. De er nu helt vant til livet indenfor skolens mure. I 9. klasse står 
afgangseksamenerne for døren og efter sidste skoledag, kan de, engang små nydelige piger og 
de friske fregnede drenge, se tilbage på ti års skolegang, som har været medvirkende til at 
forme dem som ’elever’. Disse elever står nu her og skal vælge deres vej videre i livet, med 
det udgangspunkt skolen har givet dem. Ud af de mange valgmuligheder, vælger nogle unge 
et ekstra skoleår i overgangen fra folkeskole til ungdomsuddannelse. De vælger at gå i 10. 
klasse. 
En masse år er gået forud for valget af 10. klasse, som givet har været med til at påvirke disse 
unge, og de er på hver deres måde blevet de elever, der nu står til at skulle starte i en klasse 
med nogle andre unge piger og drenge på ny. De kommer i 10. klasse til at indgå i en ny 
sammenhæng, hvor de skal lære en masse, og de skal både indgå i nye relationer med andre 
unge og lære nogle specifikke kundskaber, der skal forberede dem til deres videre 
uddannelsesforløb og deres videre færden som elev. Hvordan gør man så elev i en 10. klasse? 
Når de unge mennesker træder ind i en 10. klasse kontekst, gør de det med rygsækken fuld af 
forskellige oplevelser af, hvordan det er at gå i skole. Samtidig har de en masse livserfaring 
fra livet udenfor skolen. De har dermed blandt andet gjort erfaringer, ud fra forventninger om, 
hvordan man som pige og dreng opfører sig, og dette gælder også forventninger til, hvordan 
man opfører sig som henholdsvis drenge- og pigeelev. 10. klasse bliver på den måde et nyt 
kapitel, i en allerede påbegyndt fortælling, hvor det bliver interessant at se nærmere på, 
hvordan piger og drenge gør elev. 
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Kategorier som stille og usynlige piger og vilde og dominerende drenge har været 
gennemgående for måden at anse kønnene i en skolekontekst. Dette perspektiv er dog 
langsomt ved at ændre sig, og de stille piger har fået tilføjet en ny kategori af piger, der bliver 
betragtet som stærke, hvor de vilde drenge, bliver betragtet som tabere i en feminiseret skole 
(Information 2008). Er disse kategorier gældende for unge i en 10. klasse? Eller er der andre 
særligt kønnede måder at gøre elev på, når konteksten er en 10. klasse, hvor de unge kun skal 
indgå i relationer med hinanden i ét enkelt år? Det bliver dermed interessant at se nærmere på, 
hvordan man gør elev i en specifik 10. klasse, for på den måde at få et indblik i, hvordan køn 
kommer til udtryk. 
Problemfelt 
Som beskrevet er vi nysgerrige omkring, hvordan drenge og piger positionerer sig som elever 
i en 10. klasse. Hvordan disse unge mennesker konkret udfolder deres elevpraksis, ønsker vi 
at undersøge i en specifik 10. klasse, for på den måde at få et indblik i, hvordan det at gøre 
elev kommer til udtryk i praksis. Når vi anvender udtrykket at gøre elev, er det af den årsag, 
at vi skriver inden for et socialkonstruktivistisk paradigme, og derfor betragter unges praksis i 
en klasse som noget, der konstant forhandles. I denne sammenhæng benytter vi ligeledes 
begrebet elevpositionering med det formål at komme nærmere ind på de unges måde at gøre 
elev på. Vi opfatter ikke unges måde at positionere sig som elever, som en statisk størrelse, 
men derimod som en foranderlig og bevægelig proces, da vi betragter denne som noget, der 
konstant skabes i den specifikke kontekst. Vi tager udgangspunkt i, at de mennesker vi 
undersøger først og fremmest er unge mennesker, og som i klassekonteksten gør elever. 
Vi læner os op af en forståelse af, at unge i skolen bliver pålagt etiketten ‘elev’, hvilket 
indebærer, at de skal leve op til nogle bestemte krav og forventninger (Gilliam 2010:156). 
Men udover at få etiketten elev, hvilket indebærer en forventning om, at man tilegner sig en 
række faglige kompetencer og indordner sig under nogle bestemte autoritetsrelationer, er de 
unge også mennesker, der udover at skulle håndtere skolens krav og forventninger er i gang 
med at finde sig selv. Har dette nogen indflydelse på deres måder at gøre elev? Derfor vil 
etiketten elev ikke kunne dække alt det, der foregår hos drenge og piger i en 10. klasse, og 
derfor må de først og fremmest betragtes som unge. Vi interesserer os på baggrund af dette 
for, hvordan det er muligt at balancere mellem på den ene side at være ung og på den anden 
side at skulle forsøge at leve op til de krav og forventninger, der ligger i etiketten elev i en 10. 
klasse. 
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Vi går ind i klassen med nogle forventninger om, at drenge og piger vil have forskellige 
måder at gøre elev på. Denne forestilling bunder i vores egne erfaringer fra folkeskole og 
gymnasium, hvor vi har set nogle bestemte tendenser hos drenge og piger i deres måder at 
gøre skole på. Selvfølgelig har vi også oplevet en masse variationer inden for de to køn, og 
derfor har vi også set masser af eksempler på, at vores forestillinger om køn er blevet 
udfordrede. Dette leder os frem til en interesse i, hvordan køn kommer til udtryk i unges 
måder at gøre elev på, og vi er nysgerrige omkring, hvilken betydning køn har for unges 
handlerum og udfoldelsesmuligheder i en klasse. For at få indblik i disse måder at gøre elev 
på, vil vi observere i en specifik klasse, kaldet 10.x, og interviewe nogle af de unge. Med 
forestillinger om, at der findes nogle kønnede praksisser hos unge i skolen, vil vi gerne 
undersøge, hvordan dette kommer til udtryk. Denne interesse leder os frem til følgende 
problemformulering. 
 
Problemformulering 
Hvordan gør unge elev i en 10. klasse, og hvordan kommer køn til udtryk i denne praksis? 
Vores problemformulering er konstrueret af to dele. Vi ønsker i den første del at få en større 
forståelse for, hvordan unge positionerer sig som elever i 10.x klasse, og i den anden del 
ønsker vi at undersøge, hvordan køn kommer til udtryk, når elever positionerer sig i 
klasserummet. I besvarelsen af dette, har vi genereret empiri i 10.x klasse, som vil være 
omdrejningspunktet i rapporten. 
Metode 
I det følgende vil vi beskrive vores valg og overvejelser i forhold til, hvilke metodiske greb, 
der har kunne hjælpe os med at besvare vores problemformulering. Først vil vi beskrive, 
hvilken videnskabsteoretisk tradition vi skriver os ind i, og derefter, hvordan vi er gået ud i 
feltet med en eksplorativ tilgang. I følgende afsnit vil vi behandle vores konkrete empiriske 
metoder; observationer og interviews. 
 
Videnskabsteori 
Når vi har en problemformulering, der søger at afdække, hvordan unge gør elev i en 10. 
klasse, og hvordan køn kommer til udtryk i denne praksis, har vi i spørgsmålet gjort klart, at 
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vi har nogle specifikke forståelser af verden, og hvordan god viden om denne skabes. Disse 
forståelser vil vi afdække i dette afsnit. Menneskers forståelse sker i en verden, hvor der er 
fysiske fænomener eller strukturer, hvis betydninger skabes gennem relationer, men som vi 
mener, kan eksistere uafhængigt af disse menneskers forståelse af den (Pedersen i Juul & 
Pedersen 2012:208). Vi erkender derfor, at der er en reel verden, men at det kun er muligt at 
opnå viden om denne verden ved at indgå i relationer mennesker imellem og igennem disse 
prøve at klarlægge de forskellige positioneringer, der konstruerer og delvist konstituerer et 
fænomen. Vi skriver os dermed ind i et socialkonstruktivistisk videnskabsteoretisk paradigme. 
Der er inden for socialkonstruktivismen forskellige grader af, hvor radikalt et 
socialkonstruktivistisk udgangspunkt man har. Vores forståelse reflekteres i Kirsten 
Bransholm Pedersens citat om at skabe viden, der har til formål: 
[…] at producere viden, der bidrager til at belyse, hvordan de sociale strukturer er 
kommet til at se ud, som de gør, og hvilken indflydelse dette har [...] på magtrelationerne 
mellem mennesker (Pedersen i Juul & Pedersen 2012:209). 
I vores arbejde med at afdække, hvordan elevpositioner i klassen er konstrueret og 
konstituerende for magtrelationerne i 10.x, og køns betydning for elevpraksis i klassen, har vi 
til formål at bidrage med viden om, hvordan dette foregår i praksis. Denne position inden for 
socialkonstruktivismen betegner Pedersen som en mild form for ontologisk konstruktivisme 
(Pedersen i Juul & Pedersen 2012:208-209). Det er med denne forståelse ikke muligt at finde 
frem til en endegyldig sandhed, hvilket heller ikke er vores formål, da vi er interesserede i at 
finde frem til de forståelser, der bliver skabt i en given 10. klasse (Pedersen i Juul og Pedersen 
2012:191). Vi ser den viden, vi skaber, som kontekstafhængig, da vores viden om 
elevpositioneringer er skabt i et unikt samspil mellem os, som forskere, lærere og elever i den 
10. klasse, vi genererer empiri med. 
Vi har en forståelse af elevpositionering som et socialt fænomen, og den eneste måde, vi kan 
tilvejebringe god viden om dette, er ved at indgå i relationer med de mennesker, der skaber og 
forhandler elevpositionerne i klasserummet (Pedersen i Juul & Pedersen 2012:206). Derfor 
vælger vi at generere vores egen empiri i en 10. klasse, så vi kan få en indsigt i den praksis, 
der foregår. Vi gør dette gennem observation og interview, som vi i senere metodeafsnit vil 
komme ind på. 
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Eksplorativ tilgang 
Vi valgte at have en eksplorativ tilgang i besvarelsen af vores problemformulering, da vi ikke 
ønskede på forhånd at udelukke perspektiver, der kunne være væsentlige. Vi har med 
inspiration fra Grounded Theory valgt en eksplorativ tilgang, der afspejles i det kontinuerlige 
arbejde, vi har haft med vores problemformulering. Vi startede ud med én 
problemformulering, ”Hvad er legitim elevpositionering i 10.x?”, og den har vi så løbende 
revideret i takt med, at projektet har taget form. I denne problemformulering ligger der en 
forforståelse af, at der eksisterer en legitim og en illegitim elevpositionering. Forståelsen af 
noget som legitim eller illegitimt var ikke kompleks nok til at afspejle vores felt, 10.x, og vi 
udvikler dermed løbende vores problemformulering, når den ikke længere kan afspejles 
projektets genstandsfelt (Boolsen i Brinkmann & Tanggaard 2010:207-208). Samtidig blev 
det først tydelig for os, hvilken betydning køn skulle have i undersøgelsen efter, vi havde 
foretaget vores empirigenerering, hvilket er afspejlet i vores fortsatte metode, da køn ikke på 
samme måde har været fokus i vores observationsguide og interviewspørgsmål. 
 
Observation 
I dette afsnit vil vi redegøre for vores generelle overvejelser omkring observationsmetode, og 
hvilken rolle observationerne vi foretog, spiller i vores projekt. 
 
Hvorfor observation? 
Vi har valgt at lave et observationsstudie for at få et indblik i den 10. klasse, som vores 
projekt tager udgangspunkt i. Det har været essentielt for os at komme ud i klassen og 
observere eleverne i deres skoledag for at kunne få et indblik i, hvordan elevpositionering 
kommer til udtryk i praksis. Peter Ø. Andersen forklarer: “Institutions- og 
klasserumsforskning fokuserer først og fremmest på at undersøge pædagogiske virksomheder, 
hvor den praktiseres, og når den praktiseres” (Andersen 2005:181). Vi har blandt andet valgt 
at lave observationer for at skabe denne forståelse. Desuden har vi fokus på de sociale 
processer, der sker mellem eleverne, og derfor giver det mening for os at være til stede der, 
hvor de sociale processer finder sted (Andersen 2005:181). Vi er opmærksomme på, at vi i 
vores observationsstudie, gennem vores tilstedeværelse, har påvirket og medkonstrueret den 
praksis, der er i klasserummet. Derudover har vi i vores observationsnoter lavet en tolkning af 
det, der foregår i klasserummet. Vi indtog en forholdsvis passiv observatørrolle under vores 
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observationer i 10.x. Vi gjorde, hvad vi kunne for at blende ind i klassen, så vores 
tilstedeværelse virkede så naturlig som mulig. Det indebar blandt andet, at vi godt kunne finde 
på at indlede korte samtaler med de elever vi sad og skrev vores observationer ved siden af. 
Hvis eleverne henvendte sig til os, svarede vi ligeledes på deres spørgsmål (Nielsen 2011:32). 
Eleverne var nysgerrige efter at vide, hvorfor vi var i klassen og vi forklarede dem, at vi 
kiggede på, hvordan deres klasse fungerede, og hvordan de havde det sammen i klassen, 
hvilket de synes at acceptere som et svar (Nielsen 2011:33). Under observationerne henvendte 
læreren sig flere gange til os og vi indlod i uformelle samtaler med ham om klassen på hans 
opfordring.  
Vi vil benytte os af observation til flere formål; observation som empiri, observation som 
udgangspunkt for vores udvælgelse af interviewpersoner og til at kvalitetssikre vores analyse 
ved at sammenholde fundene fra interview og observation. Når vi kvalitetssikrer ved at 
sammenholde vores fund, sker der en metodetriangulering, som skal hjælpe os til at sikre, at 
det endelige projekt bliver validt. Vi metodetriangulerer også i vores arbejde med analysen, 
da vi er fem studerende til at lave analysen, da vi kan have forskellige forståelser, og vi har 
derfor mulighed for at diskutere disse forståelser (Pedersen i Juul & Pedersen 2012:229). Vi 
gik med andre ord ud i klassepraksissen og så på interaktion og forhandlinger af 
elevpositioneringer. 
 
Kontekst for vores empirigenerering 
Der er ifølge Andersen en række problematikker ved observation som metode, da man kun 
opnår en delvis indsigt i deres virkelighed (Andersen 2005:185). Denne virkelighed, som vi 
observerede, kan indskrænkes til vores forståelse af klasserummet som kontekst for 
elevpositioneringer. Vores observationer foregår, mens der er lockout af folkeskolelærerne, 
hvilket betyder, vi kun har mulighed for at følge én lærers timer, da han var tjenestemand, 
mens der undervises i fysik, temadag og dansk og antallet af undervisningstimer var reduceret 
i forhold til det normale antal. Når vi gør dette, har vi kun et udsnit af den virkelighed, der er 
10.x’ praksis, da vi ikke kan inddrage de unges måder at gøre elev på i de andre fag. Dette 
medfører ikke, at vi ikke kan sige noget om, hvilke elevpositioneringer, der forhandles i 10.x, 
men vi skal være opmærksomme på, at der kan være andre forhold gældende, når det kommer 
til andre fag og andre lærere. Når Andersen påpeger, at man kun opnår en delvis forståelse 
gennem observation, og vi samtidig har forhold, der gør, at vi observerer i tre fag med én 
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lærer, bliver det blot yderligere centralt, at vi formår at sammenholde den empiri, vi genererer 
gennem observation og interview for at sikre projektets validitet. 
 
Præsentation af 10.x 
Vi vil nu kort forklare om klassen vi generede vores empiri i. Vi foretog observationer og 
interviews i en klasse på et 10. klassecenter i en forstad til København. Der gik unge på 
skolen fra et større geografisk område i Storkøbenhavn. Den specifikke klasse vi observerede 
i, kalder vi, som tidligere nævnt, 10.x. Denne klasse havde en naturfaglig linje, hvor fysik, 
kemi og matematik var de primære fag. Klassen var sammensat af 26 elever, hvor antallet af 
piger og drenge var ligeligt fordelt. Når vi gennem rapporten refererer til eleverne, læreren og 
skolen er disse anonymiserede af hensyn for de implicerede. 
 
Guidelines for observation 
Som beskrevet ovenfor har vi en eksplorativ tilgang, og vi ønsker dermed ikke at afgrænse os 
fra forhold og problemstillinger, der kan være relevante, når vi skal finde frem til, hvordan 
praksis er i 10.x. Dette medfører, at vi forud for vores observationer ikke ønskede at 
indskrænke vores forståelse i observationsøjeblikket, men vi havde et ønske om at have 
sammenlignelige data i gruppen, og vi valgte derfor at lave nogle løse guidelines for, hvad vi 
skulle være opmærksomme på, som ses nedenfor: 
Hvem rækker hånden meget op? 
Hvordan eleverne sidder i klassen? 
Hvem taler uden at række hånden op? 
Hvordan bliver der i klassen reageret, når nogen siger noget? Er der stille, når nogle taler 
kontra larm, når andre taler? 
Henvender læreren sig oftere til nogle elever end andre? Bliver nogle elever oftere valgt af 
læreren til at svare i timerne - er der nogen, der oftere siger noget uden at få lov, og hvordan 
bliver dette modtaget af læreren, hvis der er? 
Hvem taler i timerne (ikke rettet mod undervisningen)? 
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Hvilken type svar bliver set på som acceptable - er det facit-svar eller er det ok at stille 
uddybende spørgsmål? 
Hvem sætter dagsordenen - er det læreren, eller bliver der budt ind med forslag fra elever? 
Hvilke elever? 
Ved at strukturere observationerne på denne måde, får vi et indblik i, hvordan de forskellige 
elever positionerer sig i klassen. Disse faktorer er med til at vise deres måde at gøre elev. Som 
nævnt er dette et forsøg på at lave en løs strukturering af vores observationer, som er funderet 
i, at vi havde nogle sammenlignelige data, og samtidig søgte vi at give plads til, at vi under 
observationen mere frit kunne lægge mærke til, hvad der foregik omkring os. Dermed har vi 
ikke haft et fastlåst fokus på forhånd, men vi har alle fem haft det samme udgangspunkt for at 
notere observationerne.  
 
Interview 
I nedenstående afsnit vil vi beskrive vores overvejelser vedrørende interview som metode, 
hvilken rolle denne metode spiller for vores projekt, og hvordan vi udvælger vores 
interviewpersoner. 
 
Hvorfor interview? 
Da vi ønsker at få en indsigt i de unges praksis i 10.x, er det oplagt for os at benytte os af 
interview for at få et indblik i de interviewede unges forståelser af klassen, og hvordan de som 
medkonstruerende forholder sig til måder at gøre elev på i 10.x. Derudover vil vi gerne have 
et indblik deres oplevelser af de forskellige elevpositioneringer, der forhandles i 10.x. Vi 
dannede igennem vores observationer et grundlag for udvælgelse af interviewpersoner og 
interviewspørgsmål, og observationerne danner på den måde baggrunden for vores interviews. 
Interviewet som metode giver os adgang til at få et indblik i de unges overvejelser omkring 
deres praksis og deres forståelser af, hvordan det er at gøre elev i 10.x (Brinkmann & 
Tanggaard 2010:31-32). 
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Udvælgelse af interviewpersoner 
Udvælgelse af interviewpersoner sker som sagt ud fra de observationer, vi foretager i klassen. 
Gennem observationer og generel deltagelse i en skoledag, får vi et billede af, hvilke unge, 
der kunne være interessante at få en uddybende samtale med vedrørende deres syn og 
forståelser af elevpositionering i deres klasse. Ud fra vores observationer har vi gjort os nogle 
overvejelser omkring mulige forskellige elevpositioner i klassen, og det er blandt andet på 
baggrund af disse overvejelser, at vi har valgt vores interviewpersoner. 
Vi ønskede, at få et så bredt indblik i klassen som muligt, og derfor ønskede vi at interviewe 
unge, der var repræsentative for hele klassen. Vi lagde ud med at opstille tre parametre, vi 
kunne tage udgangspunkt i. Vi startede med at tegne klassen og tage udgangspunkt i deres 
fysiske placering, herunder hvem der sad sammen. Dernæst tog vi klasselisten frem og 
diskuterede, hvem vi mente, der gjorde sig særligt bemærkede i klassen, både i 
undervisningen og i frikvartererne, og hvem der gjorde sig mindre bemærkede. Vi kunne se 
nogle grupperinger, og vi forsøgte at vælge vores interviewpersoner ud fra, hvem der fagligt 
og socialt positionerede sig tydeligst i grupperingerne. 
Vores formål med interviewene bliver på den måde at få et indblik i, hvordan elever med 
forskellige elevpositioneringer betragter det at være elev, og hvordan de forstår de 
elevpositioneringer, der forhandles i 10.x. 
 
Interviewets form 
Vi ønsker at tage udgangspunkt i et fokuseret interview, som ifølge Steinar Kvale leder 
interviewpersonen hen mod bestemte emner, som er bestemt af intervieweren på forhånd 
(Kvale 1980:44). Interviewet konstrueres ud fra nogle i forvejen strukturerede 
interviewspørgsmål, hvor vi har nogle specifikke spørgsmål, vi gerne vil have svar på.I dette 
tilfælde omhandler spørgsmålene i interviewet, hvordan den pågældende unge betragter det at 
indgå i 10.x, og mulighederne for at skulle positionere sig som elev heri. 
Interviewspørgsmålene fokuserer på den måde på bestemte emner, som vi fandt relevante i 
forhold til at få de unges subjektive beskrivelser af oplevelser, følelser og tanker om 
hverdagen i skolen. Vi har derfor udarbejdet nogle interviewspørgsmål (Bilag 6) med 
udgangspunkt i de perspektiver, vi har fået gennem vores observationer, som giver den 
enkelte interviewperson mulighed for at give os sit syn på elevpraksis i 10.x. Men vi er åbne 
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overfor ændringer, hvis samtalen drejer over på noget andet, og på samme måde skal der være 
plads til spontane spørgsmål fra interviewers side af. 
Ved at gå ind til interviewet med denne delvist åbne tilgang, opnår vi at få et indblik i, hvad 
der er centralt for den enkelte elev, og vi undgår på den måde så vidt muligt at påvirke 
interviewpersonens svar, hvor rammesætningen for interviewet er klart med et specifikt tema. 
 
Vores position i interviewet 
Vi er opmærksomme på, at den viden, som genereres i vores interviews, er en viden, der er 
skabt i samspil mellem interviewperson og den interviewede: ”Det, som fortælles, vil altid 
være konstrueret i en samtaleinteraktion, som interviewet udgør.” (Brinkmann & Tangaard 
2010:31). Interview indbefatter menneskelige relationer, og derfor ses interaktionen mellem 
interviewer og interviewperson som særdeles afgørende for den viden, man skaber 
(Brinkmann & Tangaard 2010:33). Interviewet påvirkes derfor af, hvordan vi som 
interviewere agerer i forhold til interviewpersoner og omvendt. Desuden formes interviewet i 
høj grad af, hvad interviewpersonen vælger at beskrive, og hvad vi vurderer er væsentligt at 
spørge uddybende til. Et interview er altså noget, der skabes af begge parter, og vi vil være 
meget opmærksomme på, hvordan vi som interviewere agerer overfor eleverne. Derfor har vi 
prøvet at tilstræbe en afslappet holdning under vores interviews, så interviewpersonerne følte 
det som en mere uformel samtale. Vi havde medbragt slik til interviewene og forsøgte at 
indlede vores samtaler med uformel snak om ting, der ikke relaterede sig til emnerne, vi ville 
tage op i vores interviews. 
 
Transskription 
Vi har valgt at transskribere vores interviews, og dermed gøre vores datamateriale eksplicit 
for læseren. Dette giver opgaven en gennemsigtighed, hvorved læseren kan følge med i, 
hvorfra vi har vores analysepointer. Vi har brugt en lav detaljeringsgrad, hvilket medfører, at 
vi kun har skrevet det sagte ned, og ikke bruger udtryk som “øhh”, ”hmm” og lignende 
udtryk, medmindre de fremstår som anerkendende eller som svar. Men vi har transskriberet så 
ordret som muligt, for at skabe en fornemmelse, der er så tæt på det, der foregik, som muligt. 
Vi har forsøgt at skabe en stor grad af gennemsigtighed ved at transskribere på denne måde, 
men vi er samtidig opmærksomme på, at transskriptionen er et led i en fortolkning. Vi har i 
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analysen valgt at renskrive nogle af de empiriuddrag, vi bruger, da det talte sprog oftest kan 
virke usammenhængende, når det nedskrives. 
Efter en gennemgang af vores metodiske overvejelser, vil vi nu præsentere projektets 
teoretiske ramme. 
Teoretisk ramme 
Vi vil i dette afsnit præsentere projektets teoretiske ramme. Vi har struktureret teoriafsnittet 
ud fra emner frem for teoretikere, og vi vil derfor præsentere flere teoretikeres arbejde under 
hvert emne. Vi har struktureret teoriafsnittene ud fra følgende tre hovedemner: 
’Elevpositionering’, ’Fællesskaber’ og ’Faglighed’. 
Vi har lavet de tre overskrifter med inspiration fra Harriet Bjerrum Nielsen og værket Skoletid 
(2011). Nielsen forklarer, hvordan der kan siges at være tre overordnede projekter i børn
1
 og 
unges skoleliv. Det første projekt handler om ”at tilegne sig faglige kompetencer og 
færdigheder” (Nielsen 2011:17). Med inspiration fra dette projekt har vi lavet overskriften 
’Faglighed’. Det andet projekt handler om ”at etablere en gruppe af jævnaldrende og finde 
sin plads i gruppen” (Nielsen 2011:17). Med inspiration fra dette projekt har vi lavet 
overskriften ’Fællesskaber’. Det tredje og sidste projekt har at gøre med de to første projekter 
og handler om ”deltagelse i klassens kommunikationsformer og autoritetsrelationer” (Nielsen 
2011:17). Med inspiration fra dette projekt har vi lavet overskriften ’Elevpositionering’. De 
tre projekter udgør til sammen det, man kan kalde en samlet elevpraksis og ved at strukturere 
vores teori ud fra de tre projekter har vi prøvet at sikre, at vi kommer rundt om de 
væsentligste dele, af det at være elev i en klasse. 
Udover disse tre hovedoverskrifter indleder vi teoriafsnittet med et afsnit, vi har kaldt ’Vores 
forståelse af køn’, hvori vi vil redegøre for den forståelse af køn vi skriver os ind i. Køn vil 
være et gennemgående tema i alle teoriafsnittene, og derfor har vi valgt at indlede med dette. 
Vi vil trække på flere forskellige teoretikeres arbejde i de forskellige afsnit, og teoretikerne vil 
kort blive præsenteret herunder. Laura Gilliam, lektor i pædagogisk antropologi, ved Institut 
for Uddannelse og Pædagogik ved DPU, med værket De umulige børn og det ordentlige 
menneske (2009) og artiklen Den gode vilje og de vilde børn - Civiliseringens paradoks i den 
                                                 
1
 Flere af vores teoretikere opererer med betegnelsen børn, da de har foretaget deres undersøgelser i folkeskolen, 
og herunder også de mindre klasser. Vi bruger derimod betegnelsen unge, da vores empiriske undersøgelse er 
lavet i en 10. klasse. Men vi mener stadig, at teorien kan anvendes på vores empiri. 
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danske skole (2010). Vi har valgt hendes teoretiske arbejde, fordi vi synes, det er et godt 
udgangspunkt for at kunne sige noget om, hvordan elevpositioneringer er noget, der konstant 
forhandles. Gilliam er inspireret af teoretikere som Pierre Bourdieu, som vi ikke deler 
videnskabsteoretisk udgangspunkt med, men vi mener stadig, at Gilliams teorier er 
anvendelige for os, da hun mener, at unges positionering, er noget, der konstant forhandles.  
Harriet Bjerrum Nielsen, cand.mag. i dansk og sprogpsykologi med værket Skoletid (2011). 
Vi vil skrive os ind i hendes forståelse af køn og kønnet elevpraksis. 
Elsebeth Jensen, cand.pæd. i pædagogik og ph.d. med værket Skolens fællesskaber: elever, 
lærere og forældre i Fællesskab i skolen (2011). Vi vil anvende hendes teori om fællesskab i 
skolen til at sige noget om de mulige fællesskaber i 10.x. 
Kirsten Grønbæk Hansen, cand.psych. med værket Kønnede fællesskaber i skolen i 
Fællesskab i skolen (2011). Med Hansens teori om kønnede fællesskaber, kan vi få en 
forståelse af, hvordan køn kan være en medvirkende faktor i de fællesskaber, der dannes i 
klassen. 
Turid Skarre Aasebø, ph.d. med artiklen Kønnede kundskabsforhandlinger i klasseværelset 
(2008). Aasebø anvender begreber, der kan beskrive forskellige maskulinitets- og 
femininitetspositioner i klasserummet, som kan danne udgangspunkt for en forståelse af 
kønnet elevpositionering. På den måde kan teoretikerne på forskellig vis bidrage til, at vi kan 
sige noget om, hvordan elever positionerer sig i 10.x, og hvordan køn kommer til udtryk i 
dette. Vi vil nu redegøre for vores forståelse af køn. 
 
Vores forståelse af køn 
Køn kan ikke betragtes som en isoleret størrelse i klasserummet. Derimod kommer køn til 
udtryk gennem den måde, der gøres elev, og derfor vil køn blive gennemgående i alle de 
teoretiske afsnit. I det følgende afsnit vil vi redegøre for den forståelse af køn, vi læner os op 
ad. 
Nielsen forklarer, at det er for upræcist at sætte drenge op mod piger, men at køn må betragtes 
ud fra den enkelte unge. I stedet for at opdele køn i drenge og piger må man som forsker 
spørge til, hvilke piger og hvilke drenge. Det betyder dog ikke, at man ikke kan finde 
fællestræk, tendenser og mønstre indenfor for de to køn (Nielsen 2011:27). Ifølge Nielsen, er 
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kønnets betydning ikke entydigt eller determineret på forhånd. Køn er dermed ikke noget 
statisk. I den forstand er piger og drenge ikke køn på nogen fast og uforanderlig måde, for 
køn er noget, der skal opretholdes gennem praksis. Køn er dermed noget, man gør, og ikke 
noget, man er (Nielsen 2011:29). Man må derfor betragte køn og de kønnede 
elevpositioneringer som foranderlige og ikke fastlåste. Derfor vil vi på samme måde som 
Nielsen i vores undersøgelse betragte køn som en relationel og foranderlig størrelse, der 
skabes i en social praksis. Denne forståelse af køn vil være gennemgående i de efterfølgende 
teoriafsnit om elevpositionering, fællesskab og faglighed. 
 
Elevpositionering 
I dette afsnit vil vi redegøre for vores brug af begrebet elevpositionering. Det vil vi gøre med 
udgangspunkt i Aasebøs (2008) og Gilliams (2009, 2010) teorier om elevpraksis i 
klasserummet. Hverken Aasebø eller Gilliam benytter i deres teorier begrebet 
elevpositionering. Gilliam anvender udtrykket social identitet, hvor Aasebø forholder sig til 
elevposition. Vi oversætter deres begreber social identitet og elevposition til 
elevpositionering, fordi vi gerne vil understrege at måden at gøre elev på konstant forhandles 
og ikke er statisk. Afsnittet bliver kort indledt ved Aasebø, hvor det indledningsvis bliver 
forklaret, hvordan begrebet elevpositionering kan forstås, og herefter vil vi udfolde begrebet 
med udgangspunkt i Gilliams teori. 
Elevpositionering handler både om at forholde sig til skolens faglige krav eller 
kundskabskrav, og hvordan og om man indgår i sociale relationer til andre og ens 
selvfremstillinger heri. Elevpositionering er omgivet af mange forståelser af, hvad der er 
betydningsfuldt. Disse forståelser kan både omhandle det ’at lære at gå i skole’, at lære at fem 
plus fem giver ti eller at lære at indgå i en klasse og forhandle sin identitet heri (Aasebø 
2008:39). 
Gilliam forklarer, at skolen som institution standardiserer børn og unge som elever, der per 
definition er underlagt lærere og deres autoritet. Når de unge er standardiserede som elever, 
kan de differentieres gennem skolens relevante kategorier og får dermed også en institutionel 
identitet. De unge går dermed ind i skolekonteksten som nogle, der til en vis grad bliver 
forsøgt standardiseret og ensartet igennem typificeringen eller etiketten ’elev’. Skolen 
forsøger herved at neutralisere den unges sociale identitet, som er det den unge tager med ind 
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i skolen (Gilliam 2010:156-157). Der foregår en konstant kamp og forhandling om, hvilke 
former for kulturelle kapitaler, der anerkendes som mest prestigefyldte. Det bliver derfor i 
uddannelsesfeltet til en kamp om, hvilke adfærds- og vidensformer, der bliver defineret som 
velansete og denne kamp har en betydning for den måde, der forhandles på: ”Det er i høj grad 
denne strid eller dette spil – der blandt andet handler om identiteter – som motiverer 
deltagernes forhandlinger” (Bourdieu 1987:10-11, Bourdieu & Wacqu ant 1992:101 i Gilliam 
2009:26). Denne strid skaber også en fælles forståelse af, hvilken praksis, der er 
efterstræbelsesværdig, og der dannes derved også en fælles forståelse af, hvad der forhandles 
om, uden at det aftales blandt aktørerne (Gilliam 2009:27). Vi vil nu komme ind på, hvordan 
elevpositionering kan forstås i et kønsperspektiv. 
 
Elevpositionering og køn 
Vi vil nu komme ind på, hvordan køn kan komme til udtryk i elevpositioneringer. Det vil vi 
gøre ved en præsentation af teorier af Aasebø (2008), Gilliam (2009) og Nielsen (2011). 
Teorierne giver flere eksempler på, hvordan positionering kan ses som kønnet. 
Når Gilliam forklarer, hvorfor man kan dele børn op i kønnede kategorier, refererer hun til 
børnenes egne kategoriseringer af sig selv og hinanden; børnene deler først hinanden op i 
piger og drenge, og derefter i forskellige former for pigegrupper og forskellige former for 
drengegrupper (Gilliam 2009:202). Derudover beskriver de enkelte børn i Gilliams 
undersøgelse, ofte deres eget køn mere detaljeret end det modsatte køn, og af samme årsag har 
Gilliam opdelt sit materiale i kategoriseringer af piger og i kategoriseringer af drenge (Gilliam 
2009:203). 
De kønsmønstre børnene her tydeliggør, er en del af den konventionelle kønsforståelse af 
børn, der bygger på, at piger er stille, og drenge er vilde, hvilket mange forskere har 
beskæftiget sig med og fokuseret på: ”Forståelsen af piger som ’stille’ og drenge som ’vilde’ 
er en af de centrale og udbredte diskursive repræsentationer af kønsforskelle, der virker 
formativt for børns habituering af køn” (Gilliam 2009:211). Børn og nødvendigvis også unge 
kommer ifølge Gilliam til at forstå deres eget og andres køn gennem disse diskursive 
repræsentationer af køn (Gilliam 2009:211). Piger er typisk i kønsforskningen blevet defineret 
som stille, søde, artige, pæne, passive og følsomme, hvor drenge typisk er blevet defineret 
som vilde, aktive, kropslige, hårde og frække, fordi de overskrider grænser og laver ballade. 
Dog mener Gilliam, at disse stereotypiske kønspositioneringer kan udfordres, så det ikke 
19 
 
længere er den stille pige, der bliver tydelig, men derimod en aktiv og sprælsk pige, og på den 
måde bliver den stereotypiske forestilling om, hvordan en pige helst skal opføre sig, udfordret 
(Gilliam 2009:212). De stille i klassen bliver af børnene betegnet som rolige, kedelige, artige 
og dem, der gør, som læreren siger, hvor de vilde beskrives som ballademagere og som dem, 
der slår og bevæger sig meget (Gilliam 2009:214). De dominerende kategorier, de stille og de 
vilde, henviser til kropslige former og opførsel. Man kan altså fysisk anskue disse kategorier, 
som betegnelsen ”stille” og ”vild” også lægger op til (Gilliam 2009:214-215). 
Vi vil nu beskæftige os med Nielsens syn på, hvordan elevpositionering kan komme til udtryk 
på en kønnet må. Nielsen beskriver piger som værende optaget af intimitet og det relationelle 
felt. Dette kommer til udtryk ved deres fysiske kontakt gennem holden i hånden, flette hår og 
sidde på skødet af hinanden. Derudover opretholdes deres særligt pigede relation, når der 
arbejdes med opgaver i skolen. De småsnakker med hinanden, hvisker, fniser og smiler 
samtidig med, at der arbejdes. Drenge beskrives som værende optaget af præstationer og 
konkurrence, hvorigennem de opildnes (Nielsen 2011:65). Nielsen beskriver, hvordan 
drengenes kommunikationsstrategi adskiller sig fra pigernes, fordi den består i at imponere 
hinanden, fortælle noget sjovt eller interessant og derved få hinandens opmærksomhed 
(Nielsen 2011:67). Denne form for kommunikation resulterer ofte i larm og regelbrud i 
klassen og på den måde ses antydninger af konkurrence mellem drengene. Det handler for 
drengene om, hvem der kan sige noget, der er sjovere end det, der blev sagt lige før. Denne 
måde at gøre dreng på i klasserummet, kan sammenkædes med Gilliams vilde dreng. Gilliam 
beskriver på samme måde, hvordan de vilde eller de frække drenge, er dem som laver ballade 
og oftest larmer. Nielsen beskriver denne kommunikationsstrategi som en mulig grund til, at 
drenge tilsyneladende ikke formår at arbejde og snakke samtidig og på den måde skelner 
drenge skarpere mellem seriøst arbejde og useriøs snak i forhold til pigerne, som umiddelbart 
formår at gøre begge dele samtidig (Nielsen 2011:67). 
Som ovenstående viser, er der tendenser til, at drenge og piger har forskellige kønnede 
mønstre i deres måde at agere på. Dette viser sig også ved at drenge og piger ofte er inddelt i 
egne kønsgrupper på de større klassetrin. Nielsen observerer, hvordan piger og drenge holder 
sig mere og mere til deres egne kønsgrupper jo ældre de bliver; pigerne med deres snak og 
kropslige samværsform og drengene med sport og indbyrdes småskubberi og konkurrence 
(Nielsen 2011:321). En af de kategoriseringer Nielsen opererer med, kalder hun ’de seje 
piger’. De seje piger beskrives som dem, der oftest er populære i klassen, fordi det er dem, der 
formår at beherske både drenge- og powerpigekoden, som går ud på at kunne flirte og være 
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fysiske og slås. Det er de piger, der holder mange fødselsdagsfester og som tager sig af de 
logistiske udfordringer og relationer. Powerpigekoden er noget der først kan observeres hos 
pigerne på de senere klassetrin, mens drengekoden er noget der hos drengene kan observeres 
tidligere. Beherskelse af drenge- og powerpigekoden består især i at have et heteronormativt 
perspektiv, der ofte udtrykkes gennem flirt. De seje piger, er dem, der både formår at have 
meget kontakt med både drenge og piger på den rigtige måde (Nielsen 2011:279-280).  
De seje piger kan sammenkobles med det, Aasebø kalder for de ’socialt overophedede piger’, 
som er piger, der positionerer sig i kraft at deres sociale status. Disse piger er ikke særlig 
stærke fagligt, men positionerer sig socialt på flere måder, både i timerne og uden for timerne. 
De ’socialt overophede piger’ har et socialt netværk i klassen, som giver dem en social 
sikkerhed. Denne sikkerhed betyder blandt andet at nogle af de andre elever gerne vil hjælpe 
dem med deres lektier og lignende. Andre elever betegner dem dog oftest som klassens 
klovne (Aasebø 2008:41-42). I denne form for positionering lægges der fokus på det 
relationelle i skolen. Aasebø beskæftiger sig med en anden feminin position, der ikke kun ser 
skolen som et socialt rum, men også har fokus på det faglige. De piger, der hører under denne 
position, prøver konstant at tilstræbe at finde en balancegang mellem det at kunne yde sit 
bedste fagligt og samtidig være socialt aktiv og dermed mestre begge dele på samme tid 
(Aasebø 2008:42). Det er kun få af pigerne som formår at mestre det hele på samme tid, og 
pigerne må derfor vælge, hvilken del af skolen, det må gå ud over – den faglige eller den 
sociale del. Her vinder det sociale oftest indpas, da eleverne er af den opfattelse, at 
ungdommen skal leves nu, og deres faglige præstationer kan de lægge vægten på senere i 
livet. Derfor finder de en vis tilfredshed med at få de næsthøjeste karakterer, så længe det 
sociale fungerer for dem (Aasebø 2008:42). 
Aasebø beskriver samtidig tre maskulinitetspositioner, som er lettere at adskille fra hinanden, 
end de to feminine positioner. Første maskulinitetsposition betegnes som ’nørd’, og i denne 
position vægter eleverne ikke det sociale liv og fokuserer derimod mere eller mindre kun på 
det faglige, og de er målrettede og konkurrencemindede. Denne betegnelse er noget flere 
drenge frygter, og derfor holder nogle drenge det tilbage for de andre, hvis de har forberedt 
sig ekstra godt til en time, da de er bange for at blive stemplet som ’nørder’ (Aasebø 2008:41, 
43). Modsat ’nørderne’ findes der de drenge, som ligesom ’nørderne’, er fagligt stærke, men 
forskellen ligger i selvfremstillingen. Aasebø betegner disse drenge, som ’de cool drenge’. 
Disse drenge er mere afslappede i attituden og i deres holdning til skolen. Drengene viser her 
en stærkere selvtillid, hvor troen på, at man kan, hvad man vil er fremtrædende, og de er ofte 
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de populære drenge, især hos pigerne (Aasebø 2008:43). De formår modsat ’nørderne’ også at 
vægte det sociale liv. Men det er ikke alle drenge, der formår dette. Aasebø beskriver, 
hvordan den tredje maskulinitetsposition kommer til udtryk hos de drenge, der ikke kan finde 
en balancegang mellem det sociale og faglige, og derfor går det ene ud over det andet. Her 
vægter de oftest det sociale i skolen højest, og dette går dermed ud over deres faglige 
præstationer (Aasebø 2008:44). I følgende afsnit vil redegøre for vores teoretikeres begreber 
om fællesskaber og hvordan disse kan defineres. 
 
Fællesskaber 
Vi vil nu beskæftige os med fællesskaber, fordi vi er interesserede i at finde ud af, hvordan de 
relationelle forhold i klassen har betydning for de unges måder at gøre elev. Derfor vil vi nu 
komme ind på, hvad der findes af fællesskaber, og hvilken betydning disse har for kønnede 
relationer. Det vil vi gøre ved Gilliam (2009), Jensen (2011) og Hansen (2008). 
Indledningsvis vil vi beskæftige os med, hvad der skal til, før noget kan betegnes som et 
fællesskab. En klasse kan ikke uden videre betegnes som et fællesskab (Jensen i Brinkmann 
& Jensen 2011:21). Eleverne vil ikke nødvendigvis opleve et fællesskab med hinanden alene 
af den grund, at de går i den samme klasse. Derimod kan man betragte en klasse som den 
grundlæggende organisatoriske ramme for eleverne i en skole (Jensen i Brinkmann & Jensen 
2011:28). En klasse må betragtes som en række børn eller unge, der er tilfældigt sammensat, 
og derfor er der nødvendigvis heller ikke et fællesskab mellem dem. Man kan tale om, at der 
er et fællesskab, hvis forskellige kriterier opfyldes (Jensen i Brinkmann & Jensen 2011:29). 
Jensen fremhæver følgende kriterier som afgørende for, om der er tale om et fællesskab. 
Kriterierne handler om:   
- at der udvikles et fælles sprog og nogle fælles værdier. For eksempel er det lærerens 
ansvar at sørge for, at alle eleverne har en fælles forståelse af, hvad det vil sige at 
respektere hinanden. 
- at alle der deltager i fællesskabet skal betragtes som unikke personer, og alle skal have 
mulighed for at blive hørt og være en del af de udvekslinger der foregår. 
- at acceptere, at man er forskellige samtidig med, at der findes nogle grundlæggende 
fælles værdier (Jensen i Brinkmann & Jensen 2011:29-30). 
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Opsummerende er kriterierne for fællesskaber, at deltagerne skal føle, at de har nogle 
overordnede fælles værdier og et fælles sprog mellem sig, så det kan lade sig gøre at udveksle 
erfaringer. Indenfor fællesskabet skal der være en åbenhed overfor, at man er forskellige, og 
alle skal have en chance for at blive hørt. Derudover skal man være åben overfor andre 
fællesskaber der ikke nødvendigvis ligner det man selv kommer fra (Jensen i Brinkmann & 
Jensen 2011:31-32). Et godt fællesskab er karakteriseret ved: ”Antallet af og variationer i de 
interesser, fællesskabet deler, men også ved graden af åbenhed over for og udveksling med 
andre fællesskaber.” (Jensen i Brinkmann & Jensen 2011:30). Et godt fællesskab må derfor 
ikke lukke sig om sig selv og sine egne interesser, men være åben over for andre former for 
fællesskaber. 
Vi vil nu komme ind på fortællinger om fællesskaber. Fortællinger er vigtige for oplevelsen af 
sammenhængskraft og i dannelsen af fællesskaber. Fortællinger kan skabe en form for orden, 
hvis noget uventet sker som er svært at håndtere eller forstå (Jensen i Brinkmann & Jensen 
2011:35). Jensen forklarer betydningen af fortællinger således: ”I en given kultur og et givent 
fællesskab vil der eksistere et muligt repertoire af fortællinger, der kan udvikle eller begrænse 
både fællesskabet og den enkelte.” (Jensen i Brinkmann & Jensen 2011:36). Fortællinger 
spiller en stor rolle i en klasses fællesskab, og især læreren spiller en stor rolle for, hvilke 
historier der fortælles. Måden, læreren omtaler klassen og eleverne på, har en stor betydning 
for de vilkår klassens fællesskab får (Jensen i Brinkmann & Jensen 2011:36). Man kan ikke 
forstå de aktører, der indgår i et fællesskab, uden at kigge på fællesskabet, og omvendt kan 
man ikke forstå fællesskabet uden at kigge på de aktører der indgår i det (Jensen i Brinkmann 
& Jensen 2011:26). 
 
Praksisfællesskaber 
Vi vil nu komme ind på både Gilliam og Hansens forståelser af praksisfællesskaber. Når 
Gilliam omtaler fællesskaber trækker hun på Jean Lave og Etienne Wengers teori vedrørende 
praksisfællesskaber, og det er ud fra denne teori, man må forstå identitetskonstruktion i 
fællesskaber (Gilliam 2009:39). Gilliam beskriver i den forbindelse, hvordan man, som 
legitim deltager i et konkret fællesskab, ofte lægger ud med at have en position, der kan 
betegnes som perifer. Fra denne position indgår man i en centripetal proces, hvor man 
gennem deltagelse i fællesskabet lærer at forstå og indgå i et fællesskabs praksis, hvilket 
løbende styrker ens position og gør én til en mere komplet deltager i et praksisfællesskab 
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(Gilliam 2009:39). Set ud fra et skoleklasseperspektiv, vil man med etiketten elev allerede 
være legitim deltager i Gilliams forstand (Gilliam 2009: 39). 
Hansen gør ligesom Gilliam brug af begrebet praksisfællesskaber til at forstå det fællesskab, 
der er i en klasse med inspiration fra Lave og Wenger. I en klasse vil der være mange 
forskellige fællesskaber, der vil have indflydelse på hinanden på forskellige måder. Man kan 
forstå en klasse som et lærende praksisfællesskab, hvori der vil være varierende positioner 
(Hansen i Brinkmann & Jensen 2011:80). Her beskriver Hansen, hvordan et praksisfællesskab 
er defineret ved, at man er sammen, i dette tilfælde i en klasse, om noget fælles tredje, hvilket 
i en skolekontekst må forstås som undervisningen. Det er på grund af det fælles tredje som 
fællesskabet retter sig imod, at fællesskabet holdes i gang (Hansen i Brinkmann & Jensen 
2011:81). 
 
Imaginære fællesskaber 
Vi vil nu komme ind på, hvordan der i en klasse kan være flere, imaginære fællesskaber. De 
fællesskaber eleverne i en klasse skaber med hinanden på tværs af skolens aktiviteter, for 
eksempel omkring interessen for fodbold, kan karakteriseres som fællesskaber, der er 
centreret omkring en fælles praksis, på samme måde som klassens praksis er centreret 
omkring undervisningen. Man kan forstå disse mindre fællesskaber som en del af skolens 
praksisfællesskaber, fordi de er med til at opretholde den samlede praksis, at gå i en 
skoleklasse. Det kan ske, at de to former for fællesskaber overlapper hinanden: ”De blander 
sig på uigennemsigtige måder og kan bedst adskilles ved graden af ydre regulering.” (Hansen 
i Brinkmann & Jensen 2011:82). Hansen understreger, at det kan være svært at definere 
begrebet fællesskab, fordi det at have et fællesskab i bund og grund handler om at føle, at man 
er en del af noget. Det kan være svært at definere, hvad dette ‘noget’ henviser til, og hvor det 
er situeret. Dette ’noget’ kunne eksempelvis være at høre til drengene eller til pigerne og det 
konnoterer nogle særlige måder at gøre tingene på, og gør nogle handlinger legitime og andre 
illegitime, hvis man vil opretholde fornemmelsen af at høre til (Hansen i Brinkmann & Jensen 
2011:83). Det er en vigtig pointe, at børn og unge ofte bliver mindet om, at der er nogle 
passende måder at gøre dreng og pige på, for eksempel fra andre børn eller voksne. Derfor er 
denne form for fællesskaber ikke altid ligeså imaginære som de kan synes. Det skal ikke 
forstås sådan, at de rammer de to køn har at bevæge sig indenfor er fuldstændig fastlåste, men 
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de findes. Det betyder også at hvis de overskrides kan det betyde at man holdes ude af de 
kønnede fællesskaber (Hansen i Brinkmann & Jensen 2011:83). 
 
Interpellerende fællesskaber 
Videre arbejder Hansen med interpellerende fællesskaber. Hun bruger interpellerende 
fællesskaber til at beskrive hvordan drenge og piger påkaldes til at være en del af et 
fællesskab på baggrund af deres køn. Dette er en interpellation fordi eleven påkaldes til at 
være det eleven ’altid allerede’ er (Hansen i Brinkmann & Jensen 2011:84). Følgende 
eksempel beskriver, hvordan dette kan komme til udtryk:  
[...] når en elev bliver ’en af drengene i klassen’, bliver han ikke dette, som om han nu 
skal indtræde i en ny position og lære nye måder at handle på. Han indgår i fællesskabet, 
fordi det forudsættes, at han altid allerede er en dreng, og en dreng handler på disse 
bestemte måder. (Hansen i Brinkmann & Jensen 2011:84). 
Som det fremgår af citatet forventes der en særlig arbejdsmåde af kønnene, hvis de af læreren 
påkaldes til et interpellerende fællesskab. Læreren vil muligvis opfatte en opdeling som denne 
som en hensynstagen til elevernes særlige kønnede natur, og der vil som oftest ikke være 
nogen uvilje fra elevernes side til at indgå i denne form for kønnede opdeling (Hansen i 
Brinkmann & Jensen 2011:84). 
 
Identifikation ud fra fællesskaber 
Vi vil nu ved Gilliam og Aasebø komme ind på, hvordan man identificerer og bliver 
identificeret ud fra fællesskaber. 
Gilliam argumenterer for, at det væsentligste for et fællesskab er, at de deltagende deler 
praksis og erfaringer og derudover bliver anset som ‘ens’2 af andre (Gilliam 2009:39). Når 
børnene inddeler de andre børn i klassen i grupperinger og fællesskaber, bliver det ifølge 
Gilliam tydeligt, at dette sker med venskab som den væsentligste faktor. Dem, der anses for at 
være venner eller dem som ‘er meget sammen’, bliver dermed placeret i den samme gruppe 
                                                 
2
 I forhold til vores videnskabsteoretiske udgangspunkt så mener vi, at det kan problematiseres at anvende ordet 
’ens’, da elevpositionering i vores optik er en konstant, foranderlig proces, og vi dermed ikke kan beskrive flere 
unge som identiske på noget tidspunkt. På den måde læner vi os op af Nielsens forståelse af, hvordan man 
nødvendigvis må betragte en gruppering, der kan identificeres med samme karakteristika, hvor dette må ske i 
kraft af deres fællestræk. Nielsen mener ikke, man kan tale om ‘enshed’, da de fællestræk blot kan anskues som 
‘ens’, i den konkrete situation og sandsynligvis ikke vil være det i andre situationer (Nielsen 2011:349). 
25 
 
eller fællesskab. Venskab bliver af børnene defineret ud fra de fællestræk, børnene har og 
omvendt bliver de børn, der defineres som ens, defineret som venner (Gilliam 2009:197). 
Venskaber og dermed fællesskaber defineres altså ofte ud fra fællestræk som køn. Som før 
beskrevet bliver disse fællesskaber altså identitetsdefinitioner for børnene, da venner får en 
fælles identitet (Gilliam 2009:198). Børn skaber deres identitet ved at etablere ’enshed’ og 
’andethed’. Samtidig tydeliggør børnenes måder at opdele andre børn på, at dette gøres ved en 
konstruktion af ‘andethed’, hvilket lokaliserer børns negative træk og dermed ikke udfordrer 
deres egen identitet (Gilliam 2009:199). 
Man kan anvende Aasebøs teori til at forklare, at det sociale liv i skolen, og dermed også en 
klasses interne relationer, giver en forståelsesramme som har betydning for, hvordan den unge 
ser sig selv (Aasebø 2008:40). Derfor bliver en analytisk opmærksomhed mod mulige 
formationer og fællesskaber i klassen et vigtigt perspektiv for at skabe en forståelse for de 
unges elevpositionering i klassen. 
 
Faglighed 
Vi vil nu komme ind på, hvordan faglighed spiller en rolle i forhold til, hvordan unge 
positionerer sig, da klassen er samlet om den fælles praksis at modtage undervisning, og 
undervisning må forstås som en aktivitet, der er centreret omkring faglighed. I dette afsnit vil 
vi inddrage teorier fra Gilliam (2009) og Nielsen (2011). 
I Gilliams empiriske forskning italesætter børnene dygtighed som en egenskab, der tildeles 
nogle børn. Når børnene i hendes forskningsprojekt kategoriserer de andre børn i deres klasse, 
er det særligt de dygtige og stille, der refereres til som de typer, der opfører sig passende i 
forhold til skolens normer (Gilliam 2009:215). Dygtighed kan oversættes til faglig styrke, 
arbejdsomhed og selvdisciplin og kan relateres til, hvilke forventninger de unge mener, man 
skal leve op til i skolesammenhænge (Gilliam 2009:214). 
Skolen vil altid have nogle forventninger, som er mere eller mindre eksplicitte i forhold til, 
hvad der konstituerer en god elev, og nogle elever vil i højere grad end andre leve op til disse 
forventninger (Nielsen 2011:332). Nielsen anvender begrebet ’den abstrakte elev’, og det skal 
indfange de implicitte forventninger skolen har til, hvad en ’rigtig’ eller ’god’ elev er (Nielsen 
2011:332). Skolen vil prøve at få eleverne til at passe ind i en fælles skabelon, der består af 
usynlige og selvfølgelige normer, hvilket af Nielsen betegnes som den abstrakte elev. Hvis en 
ung gør elev på en måde, der ikke lever op til skabelonen for den abstrakte elev, vil det blive 
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anset som en afvigelse eller mangel hos eleven. De elever, der ikke lever op til skabelonen, 
som er et udtryk for implicitte normer, kan blive diskvalificeret fra undervisningen (Nielsen 
2011:332). 
Det skal fremstå som om, den abstrakte elev ikke har noget med sociale forhold at gøre, men 
derimod bygger på forståelser af personlighed, opførsel og evner. Dog vil der alligevel i nogle 
tilfælde forekomme implicitte og ureflekterede træk, der knytter sig til køn, etnicitet og social 
klasse (Nielsen 2011:332). Nielsen understreger, at forventninger til den abstrakte elev vil 
blive udgjort af sammensætningen af elever, der er i en klasse. I en klasse med et flertal af 
elever, som har en given social baggrund, kan flertallet afgøre, hvilket ideal, der bliver skabt 
(Nielsen 2011:333). Der er nogle konkrete træk, som oftest går igen i forestillingen om den 
abstrakte elev, som er følgende; at kunne arbejde selvstændigt, med projekt- og 
gruppearbejde, planlægge arbejde, holde styr på tingene og deltage i mundtlige diskussioner. 
Dette formår piger oftest i højere grad end drenge (Nielsen 2011:340).  
Vi har nu gennemgået faglighed, hvilket afslutter vores teoretiske afsnit. Vi vil nu begynde 
vores analyse, hvor vi, for at kunne belyse og åbne op for de elevpositioneringer der fremstod 
i 10.x, vil benytte os af de teoretiske greb, vi har redegjort for i ovenstående afsnit.  
Analyse 
Vi har i det ovenstående redegjort for vores teoretiske ramme, og vi vil nu bevæge os over i 
rapportens analyseafsnit. Først vil vi give læseren et indblik i 10.x gennem en 
empiripræsentation. Efterfølgende vil vi præsentere vores analysedesign, som har til formål at 
vise vores strukturering af analysen. Derefter vil selve analysen blive udfoldet. 
 
Empiripræsentation 
Vi vil her forsøge at give et billede af den klasse, hvori vores empiri bliver produceret som et 
led i besvarelsen af vores problemformulering. Dette skal føre læseren ind i analysen, og den 
praksis undersøgelsen blev foretaget i, og dermed give en forståelse af de overvejelser og 
valg, vi har taget i forbindelse med at strukturere analysen. 
 
 
27 
 
Første dag i 10.x  
Det var en tirsdag formiddag, første gang vi observerede i 10.x. Klassen havde om morgenen 
haft tysk, og da vi ankom i klassen skulle de have fysik. Læreren Niels, som var den lærer, 
hvis timer vi observerede i, mødtes vi med på lærerværelset et kvarters tid inden timen skulle 
begynde. 
Vi fulgtes med Niels ind i klassen, hvor vi for første gang mødte de unge. Da vi kom ind stod 
de op eller sad og snakkede, kiggede på mobiltelefoner eller computere og sendte os 
nysgerrige blikke. I klasseværelset var der meget rod med plakater, der var revet halvt af 
væggene og en el-kedel, der stod midt på gulvet. Lokalet var ikke særlig oplyst, da gardinerne 
var trukket for alle vinduer på nær ét, hvilke fik rummet, med sine skråvægge, til at virke 
mindre. 
Vi lægger vores tasker og jakker i et hjørne, og Niels siger til de unge, at de skal sætte sig 
ned, introducerer os hurtigt og giver os derefter lov til at fortælle, hvad det er, vi skal i 
klassen. Vi stiller os op foran deres elektroniske tavle og forklarer, at vi er interesserede i, 
hvordan det er at være elev i en 10. klasse. De fleste af de unge, der sidder ved bordene, der er 
stillet i en firkant (Bilag 7), ser op på os med høflige smil. Ud af klassens 26 elever er der 18 i 
skole i dag. Efterfølgende får vi lov til at sætte os ned blandt dem, og Niels begynder 
undervisningen med at forklare en opgave, de skal lave sammen. Vi hiver papirblokke og 
kuglepenne frem og begynder at noterer vores observationer. 
På forreste rækker sidder der en række drenge og en pige alene nede i enden, hvor enkelte af 
stolene mellem dem er tomme. De sidder med papir og blyant og skriver ned. I højre side af 
klassen sidder der tre drenge, hvis tøjstil minder om hinandens, med sat hår og en bærbar 
computer slået op foran hver af dem. Videre nede på bagerste række sidder tre piger sammen, 
og kigger på en af deres mobiltelefoner og fniser. Lidt længere henne sidder to piger med 
tydelig makeup og snakker sammen. Nede i venstre hjørne sidder fire piger tæt sammen og 
diskuterer højlydt opgaven, de har fået. I venstre side sidder der en dreng alene tættest på 
døren og kigger på sin mobil, mens han en gang imellem kigger rundt i klassen. Cirka 10 
minutter inde i undervisningen kommer der en dreng med kortklippet hår og sort hættetrøje 
ind i klassen, og læreren og nogle af de andre unge joker med ham om, at han kommer for 
sent. Lidt efter kommer en anden dreng, med skjorte og sat hår, for sent. Han hilser på en af 
os og går hen til højre side af klassen og giver hånd til de tre drenge, der sidder på vejen. 
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Det var med udgangspunkt i denne klasse, og vores empirifund derfra, at vi valgte de 
analytiske opmærksomheder, der skulle give os en forståelse af elevpraksis i 10. klasse.  
 
Analysedesign 
I det følgende afsnit vil vi beskrive, hvordan vi har struktureret analysen. Strukturen i 
analysen er skabt som et led i besvarelsen af vores problemformulering, og den søger at åbne 
op for vores empiri på en måde, der virker logisk for læseren. Der skal her forstås, at vi i 
vores empirigenerering lagde mærke til, hvordan unge gjorde elev i 10.x, og hvordan køn 
kom til udtryk i denne praksis. Disse forhold har vi ved vores teoretiske afsnit søgt at få nogle 
værktøjer til at åbne op for og analysere. 
For at forstå de unges måder at gøre elev på i en 10.x, vil vi tage udgangspunkt i den kontekst, 
som de unge befinder sig i, hvilket vil sige skoleklassen. Derfor vil vi i første analyseafsnit 
analysere på klassen som et muligt fællesskab. Vi mener ikke, at det er fyldestgørende, at se 
på hele klassen samlet, for at få besvaret vores problemformulering, men derimod må vi også 
beskæftige os med klassens mindre grupperinger. For at forstå elevpraksis og herunder kønnet 
elevpraksis i klassen, må vi forstå de relationer, som de unge har i klassen. De mindre 
grupper, som vi så i vores observationer og som blev italesat i vores interviews, betragter vi 
som et udtryk for de relationelle forhold, der er med til at skabe elevpositioneringer i klassen. 
Derfor vil vores analyse være struktureret ud fra de relationer, som vi fandt tydelige i vores 
empirigenerering. 
Rammen for de unges praksis, nemlig klassen, vil være første analyseafsnit, efterfølgende vil 
der komme fire analyseafsnit, der bygger på fire grupper, og slutteligt vil der komme et 
analyseafsnit, der analyserer på en anden slags gruppe, end de fire foregående. 
Grupperne bliver derved strukturerende for analysen og skal give et indblik i de enkelte unges 
og gruppernes forskelle og ligheder i måden, de gør elev i klasserummet. Det vil ikke blive 
alle unges elevpositioneringer, der bliver analyseret på, både af hensyn til den plads, der er til 
rådighed i undersøgelsen, og for at få analysepunkterne fokuseret så meget som muligt. 
For at give læseren et indblik i de unges elevpraksis, starter vi hvert analyseafsnit, med 
undtagelse af det første afsnit, med en boks, der skal illustrere de unges måder at gør elev på i 
klassen. I hvert afsnit vil der være flere underafsnit der vil fremhæve forskellige aspekter af 
de unge i gruppernes elevpraksis, og hvert analyseafsnit vil slutte med en mindre afrunding. 
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Analyseafsnittene vil komme i følgende rækkefølge: “Fællesskaber”, “Christine, Sofie, Anna 
og Maria”, “Magnus, Adrian og Thomas”, “Firat, Lauritz, William og Mourad”, “Rabia og 
Stine” og sidst “Yasin og Adam” 
 
Fællesskaber 
Dette analyseafsnit har til formål at finde ud af, om der er tale om et klassefællesskab i 10.x. 
Klasserummet er den praksis, hvor eleverne positionerer sig og bliver positioneret af de andre 
aktører i klassen, og derfor er det interessant at se på, om der er tale om et fællesskab i klassen 
eller ej. 
Da vi kommer ind i 10.x, er vi som udefrakommende fuldstændig uvidende om, hvorvidt der 
er tale om et fællesskab i klassen eller ej. Som udgangspunkt betragter vi klassen som en 
strukturel organisering af nogle unge mennesker, men er der tale om et fællesskab? Til at få 
svar på dette spørgsmål, vil vi tage udgangspunkt i Hansens tre kriterier for fællesskab 
(Jensen i Brinkmann og Jensen 2011:29-30). Det er svært for os at vide, om klassen har nogle 
fælles værdier, men vi oplevede, at klassen blev italesat som havende et godt sammenhold: 
Interviewer: [...] hvordan synes du generelt om sammenholdet i jeres klasse? 
Adrian: Jeg synes det er godt, ja vi er nogle forskellige typer 
Interviewer: Ja, hvad for nogle typer er i? 
Adrian: Kaostyper 
Interviewer: Kaostyper (Adrian og interviewer griner), hvad betyder kaostyper? 
Adrian: Jeg ved det ikke, jeg synes generelt bare det er meget sjov klasse vi har 
Interviewer: Ja, hvad tror du det er der gør i har det sjovt? 
Adrian: Blandt andet at vi er så forskellige, og kan enes på alle punkter alligevel (Bilag 
5:88, l. 4-11). 
Adrian fortæller os i interviewet, at han mener, klassen har et godt sammenhold. Samtidig 
mener han, der er plads til forskellighed, når han siger, at de er forskellige og alligevel har et 
sammenhold. De fælles værdier og sprog kan ses i form af, at de trods forskelligheden 
alligevel kan enes. Samtidig så vi i klassen mindre grupper, og derved mulige fællesskaber, 
som vidner om en åbenhed overfor andre fællesskaber. Vi ser i følgende eksempel, hvordan 
de resterende interviewpersoner italesatte klassen: 
Christine: […] altså vi kan alle sammen tale sammen, føler jeg (Bilag 2:48, l. 1-2). 
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Stine: Altså jeg kan rigtig godt lide den her klasse, det er lige før jeg bedre kan lide den 
her klasse end min gamle klasse 
[…] 
Stine: Og vi har et meget godt sammenhold (Bilag 3: 61, l. 8-9). 
Firat: Altså der er et godt samarbejde, vi er gode til at snakke om tingene og det er ikke 
sådan opdelt, vi er ikke uenige om tingene, oftest (Bilag 4:74, l. 17-18). 
Her ser vi, hvordan der hersker en fælles konsensus omkring klassen som havende et godt 
sammenhold og samarbejde, samt at de alle taler godt sammen. Ud fra dette kan vi udlede, at 
der er tale om et fællesskab i klassen. Dette står ikke i modstrid med, hvad vi observerede, da 
vi var i klassen, hvor vi fornemmede, at der var en god stemning blandt de unge. 
Fællesskabet i klassen er afgørende for, hvilke muligheder de unge har for at positionere sig 
som elev i klassen. Man kunne forestille sig, at de unge i en klasse uden samme grad af 
fællesskab, i højere grad ville positionere sig fagligt, da den meste kommunikation ville ske i 
en faglig kontekst, da rummet for social interaktion er begrænset uden et fællesskab. 
Samtidig kan fællesskabet i klassen ses ud fra både Gilliam og Hansens begreb om 
praksisfællesskaber (Hansen 2011:81, Gilliam 2009:39). Klassen kan karakteriseres som et 
praksisfællesskab, da klassen kan siges at samle sig om noget tredje, nemlig undervisningen. 
Her har de unge i klassen altså noget, de samles om, og som knytter dem sammen. De unge i 
klassen er desuden også allerede en del af klassens praksisfællesskab ved blot at være elev i 
klassen. De unge skal altså igennem en centripetal proces for at gå fra perifer deltager til 
komplet deltager. Det kunne tyde på, at de fleste i klassen var blevet til komplette deltagere, 
da der er enighed blandt de fire interviewpersoner om, at der er et godt sammenhold i klasse, 
og at alle kan tale med alle. 
På den ene side italesætter de unge, at klassen har et stærkt sammenhold, og på den anden 
side har de unge tilsyneladende ingen problemer med at placere sig selv og andre unge i 
forholdsvis faste grupper, og derfor er der flere former for fællesskaber i klassen; både et 
overordnet og nogle mindre. Det var også kendetegnende for vores observationer, at klassen 
stort set sad i de samme grupperinger hver eneste dag. Dette kan udfoldes med Jensens teori 
om et godt fællesskab (Jensen i Brinkmann & Jensen 2011:29-30). At klassen deler sig op i 
mindre grupperinger, er ikke nødvendigvis en forhindring for, at klassen kan have et godt 
fællesskab overordnet set. Det betyder, at klassen har en tolerance overfor forskelligheder og 
forskelligartede interesser, hvilket ses i de mange små grupperinger og fællesskaber inden for 
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det store fællesskab. Vi vil komme ind på disse små grupperinger og fællesskaber i de 
følgende analyseafsnit. 
 
Christine, Sofie, Anna og Maria 
I det følgende vil vi analysere pigegruppen, bestående af Christine, Sofie, Anna og Maria i 
forhold til deres elevpraksis. Først vil vi give læseren et indblik i, hvordan vi oplevede dem i 
klasserummet: 
 
Boks 1. 
 
Anna, Christine, Sofie og Maria sidder med teksten foran sig. Niels sidder på en stol foran 
tavlen med teksten foran sig. Adam går ud af klassen. Argumentationsanalyse, som er det de 
har været i gang med, var ifølge Niels den alvorlige del og nu skal de se lidt film, som er den 
hyggelige del. 
Christine, Anna, Sofie og Maria arrangere deres stole anderledes så de sidder nede i hjørnet. 
Der bliver fniset lidt og sagt en smule. Niels sidder ovenpå det bagerste bord (Bilag 1:9, l. 21-
27). 
Christine, Anna, Sofie og Maria snakker sammen, kigger lidt på mobilen og fletter lidt hår. 
Alle sidder parvis undtagen Magnus, Dennis og Thomas og Christine, Anna, Sofie og Maria. 
Mourad går hen til Lauritz. Niels sætter sig først bag Adam og Yasin, og bagefter bag ved 
Magnus, Dennis og Thomas. Yasin går ud af klassen for at hente vand og niver Mourad i 
nakken på vej ud. Adam sidder alene og lytter efter Stine og Rabia snakker om, griner lidt 
med (Bilag 1:10, l. 6-15). 
Niels hjælper Christine, Anna, Sofie og Maria. De fniser meget efter han er gået (Bilag 1:10, 
l. 19). 
Adam snakker bagefter med Christine, Anna, Sofie og Maria, som ikke virker super 
interesseret i at snakke med ham (Bilag 1:11, l. 1-2). 
 
Det første vi lagde mærke til, da vi trådte ind i klassen var de unges fysiske tilstedeværelse; 
hvordan de så ud, hvor de sad, hvem der stod op, hvem der snakkede og med hvem. Ditte, 
Katrine, Julie og Jeanne sidder ved to borde, der danner et hjørne, hvilket gør at alle fire kan 
få øjenkontakt med hinanden. De springer os i øjnene på grund af deres fælles kropslige 
fremtoning, og måden de sidder sammen på, og snakker sammen på tværs i gruppen. Som det 
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står beskrevet i boks 1, snakker de højlydt, når der skal laves opgaver og hjælper hinanden 
med dem. I alle timer sad de sammen og arbejdede sammen. Når der er pause i undervisning 
eller mellem timerne, sidder de ofte og laver sjov, griner og fniser og sidder og aer hinanden, 
fletter hår og har en høj grad af fysisk kontakt med hinanden. 
Deres tilstedeværelse i klassen bemærker vi, fordi de virker som om, de er der sammen. Fra 
starten af vores observationer fornemmede vi, at disse fire piger formede en gruppe i klassen 
på grund af den fysiske tilknytning, de har ved at sidde ved siden af hinanden og den 
opmærksomhed, de giver hinanden. Som det fremgår af boks 1, virker det som om, der er en 
venskabelig relation mellem dem. Christine, Anna, Sofie og Maria cementerer kontinuerligt i 
timerne deres gruppes tætte relationer. Ifølge Nielsen er den høje grad af intimitet og deres 
fokus på relationerne imellem hinanden i gruppen sådan piger typisk beskrives i 
klassesammenhænge (Nielsen 2011:65). Denne kønnede praksis, med fokus på det intime 
nærvær og det relationelle, var afgrænset til gruppens fire medlemmer. 
Hansens begreb om imaginære fællesskaber kan her hjælpe med at udfolde deres praksis 
(Hansen i Brinkmann & Jensen 2011:82). Gruppens praksis, der i høj grad centrerer sig om en 
fælles interesse for det faglige i skolen, binder dem sammen, og gør deres fællesskab mere 
selvstændigt i forhold til klassen som helhed. Denne praksis inddrog ikke de andre unge i 
klassen i særlig høj grad, fordi de sjældent forsøgte at skabe kontakt til de andre, og de andre i 
klassen forsøgte heller ikke særlig ofte at tage kontakt til dem. Som vist boks 1 så afviser de 
direkte en dreng, der han forsøger at skabe kontakt med dem efter en time. Det skal dog 
pointeres, at gruppen ikke bliver omtalt som lukket i nogen af vores interviews. Men samtidig 
bliver de enkelte gruppemedlemmers verbale og fysiske kommunikation, udover kontakt til 
læreren i klassen, udelukkende rettet mod hinanden. Dette vidner om en af måderne, hvorpå 
der bliver skabt en grænsedragning fra denne gruppe til resten af klassen. Deres imaginære 
fællesskab kommer til at handle om deres faglige præstationer, der i høj grad kun inkluderer 
medlemmer af deres fællesskab. De fire piger bliver også genkendt som en gruppe af Adrian i 
interviewet (Bilag 5: 95, l. 3-5), da han fortæller om klassens tre pigegrupper. Christine, 
Anna, Sofie og Marias positionering, som en afgrænset gruppe i klassen, forklarer Christine i 
sit interview, som bliver uddybet nedenfor. 
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Fortællingen om gruppen 
I interviewet Christine fortæller hun om sine relationer til de andre unge i klassen. På 
spørgsmålet om, hvem hun taler mest med, svarer hun: ”Det er Sofie, Anna, Maria og Salma 
nok.” (Bilag 2:45, l. 23). Salma vil blive behandlet andetsteds, da hun skilte sig ud fra de 
andre, og efter vores vurdering heller ikke havde sammen tilknytning til gruppen som de fire 
andre (se analyseafsnit om Rabia og Stine). Christine forbinder sig selv sammen med de 
piger, som vi bemærkede, og som også bliver genkendt af Adrian. Hun omtaler denne 
gruppering flere gange som ”min gruppe” (Bilag 2:48, l. 9-10, Bilag 2:49, l. 9) og ”vores 
gruppe” (Bilag 2:50, l. 24-25). Hun understreger dermed, at disse fire piger har et særligt 
tilhørsforhold til hinanden, som er afgrænset i forhold til resten af klassen. Dette står klart, når 
der er nogen, som ikke er i hendes og deres gruppe og derfor står udenfor den. Det ligger godt 
i tråd med Hansen idé om have et imaginært fællesskab (Hansen i Brinkmann & Jensen 
2011:82). Christine udtaler sig ikke direkte om, hvad det er hendes gruppe samler sig om, 
udover at være en gruppe, men det er stadig et fællesskab, hun refererer til. Det er videre 
interessant at se, hvordan Christine taler dannelsen og konstruktionen af gruppen frem: 
Interviewer: Nej, hvorfor tror du sådan lige det er dem? 
Christine: Jeg ved dette ikke. Det var bare på vores introtur, der kom vi på værelse 
sammen og så fandt vi bare godt ud af det sammen […] Sådan ja, lidt samme 
personligheder tror jeg. […] Ja, vi har ikke engang fælles interesser, men det er bare, vi 
kan finde ud af at tale sammen og vi har det hyggeligt 
Interviewer: Ja, I har det godt sammen? 
Christine: Ja, lige præcis (Bilag 2:46, l. 1-10). 
Christine: Nej, det synes jeg ikke. Altså vi har selvfølgelig, vi har tilfældigvis i vores 
gruppe, fundet sammen med nogen der alle er på samme niveau. Men vi kan sagtens 
snakke med nogen der lavere og også nogen der er højere end vores (niveau). Det har 
ikke nogen indflydelse synes jeg (Bilag 2:50, l. 24-25, 50, l. 1-2). 
Interviewer: […] altså I har det godt sammen, men at I også er veninder på grund af, at I 
fungerer godt sammen i timerne. Altså snakkede du om det her med, at I ligger på 
nogenlunde samme niveau fagligt? 
Christine: Det kan også godt lidt være derfor, men altså, der i starten af skoleåret da vi 
blev venner, der havde vi jo ikke sådan meget sådan, der vidste vi ikke, hvor hinanden lå 
Interviewer: Nej 
Christine: Jeg tror bare det var lidt mere sådan tilfældigt. Og så, at vi lå på samme niveau, 
var sådan lidt (trækker på skuldrene) 
Interviewer: Ja. I synes bare, at I sådan klikkede eller passede godt sammen? 
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Christine: Ja, lige præcis (Bilag 2:56, l. 3-12).   
Opbygningen af hendes fortælling er værd at bemærke; de fandt ”tilfældigvis” hinanden på 
introturen i 10.x, ”klingede godt sammen” og vidste ikke noget om hinandens faglige niveau 
på forhånd, så det har ikke været det der har bundet dem sammen. Man kunne problematisere 
dette narrativ om, at de fandt samme som gruppe på trods af – og ikke på grund af – det 
samme faglige niveau de havde. Christine forklarer andetsteds i interviewet, at hun kendte 
Sofie og Anna i forvejen (Bilag 2:45, l. 19-21), og hun allerede var knyttet til dem, inden hun 
startede i klassen (Bilag 2:45, l. 14-15). 
Der kan derfor stilles spørgsmålstegn ved om konstruktionen af deres gruppe har været så 
tilfældig som Christine antyder. Siden hun kendte flere af de andre i gruppen på forhånd, så er 
der mulighed for, at de har kunnet genkende fællestræk i hinandens elevpositioneringer, og 
derfor har positioneret sig som en enhed i klassen. Om konstruktionsprocessen er foregået 
som Christine beskriver, er dog ikke det vigtigste i betydningen af det fælles narrativ. 
Fortællingen i sig selv er en vigtig komponent i konstruktionen af gruppen. Jensen pointerer 
at fortællinger er et vigtigt led i dannelsen af fællesskaber, da det danner sammenhængskraft 
mellem de enkelte medlemmer (Jensen i Brinkmann & Jensen 2011:35). Derfor kunne det 
overvejes om en fælles fortælling om gruppen både styrker dem udadtil og indadtil, da der 
dermed kommer en fælles forståelses- og referenceramme, når de positioneres i forhold til de 
andre unge i klassen. I forhold til Jensens ovenstående pointe kunne det tyde på, at de fire 
piger er mere end en gruppe, men har så stærke relationer, at de kunne udgøre et fællesskab. 
 
Faglighed i gruppen 
I interviewuddraget i det ovenstående beskriver Christine, at de i hendes gruppe ”alle er på 
samme niveau”, med henvisning til faglighed. Det er meget tydeligt en del af deres praksis i 
klasserummet og kan ses i den indledende boks 1; de rækker tit hånden op for at svare på 
lærerens spørgsmål og for at få hjælp med opgaver, sidder sammen og snakker højlydt om 
opgaver og noterer på papir, når læreren underviser ved tavlen. Nielsens begreb vedrørende 
den abstrakte elev, kan her være med til at forklare lærerens relation til gruppen og deres 
mulige positioneringer (Nielsen 2011:32). Læreren positionerer dem som fagligt stærke, og 
derved lader det til, at han forstår dem som den abstrakte elev i 10.x. Han tager dem ofte, når 
de rækker hånden op, giver dem meget opmærksomhed, når der er tavleundervisning, og når 
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der er gruppearbejde, hjælper han dem meget og roser dem meget, som det også bliver påvist i 
boks 1. 
Vi observerer en situation med tavleundervisning, hvor læreren henvender sig direkte til dem 
og vender fronten mod dem. Han starter med at stille et spørgsmål, og efterfølgende kommer 
der en veksling mellem ham og Anna, hvor de færdiggør hinandens sætninger i samtalen om 
det emne, der bliver undervist i (Bilag 1:12, l. 3-6). Det fremstår ud fra vores observationer, 
som om læreren positionerer gruppen som elever, der lever op til skabelonen for den abstrakte 
elev i 10.x (Nielsen 2011:32). Dette er med til at afgøre, hvordan de unge skal gøre god 
elevpraksis i 10.x. Disse forventninger er ofte implicitte, og ved at give gruppen stor 
anerkendelse, både verbalt eksplicit og mere implicit i hans ageren overfor dem, giver han 
udtryk for, at de i høj grad lever op til hans forventninger. Måden, hvorpå læreren omtaler og 
omgås disse piger, indikerer, at disse fire piger, i hans øjne, karakteriserer den abstrakte elev. 
Disse piger viser, hvorledes de er i stand til at kunne arbejde selvstændigt, med projekt- og 
gruppearbejde, og deltage i mundtlige diskussioner, som er egenskaber, der karakteriserer den 
abstrakte elev. 
Deres elevpositionering minder om det, Gilliam beskriver som stille piger (Gilliam: 
2009:212). Som vist i boks 1 er gruppen meget rolige, artige og gør som læreren siger, men i 
faglige sammenhænge bliver de mindre stille og taler højlydt sammen om opgaver. Gruppen 
er derfor meget eksplicitte, når de vender deres opmærksomhed mod det faglige i 
klasserummet. Christine forklarer: 
Christine: Altså, det er jo nok, at vi rækker hånden op meget i timerne, altså vi er aktive 
Interviewer: Mmh 
Christine: Og vi skriver noter i timerne, hvor de andre, de måske sidder med deres 
computere og ser en eller anden film eller et eller andet. Altså, det kan man jo godt se og 
så er de jo ikke så fagligt engageret 
Interviewer: Nej? 
Christine: Hvor vi andre vi gør ligesom sådan noget ud af det og vi tager det ikke som et 
afslapningsår (Bilag 2:51, l. 18-26). 
For Christine får det faglige i klassen stor betydning, og hun positionerer sig selv og hendes 
gruppe ud fra dette. Hun beskriver videre, hvordan hun opfatter de forventninger hun oplever 
som betydningsfulde for hendes elevpraksis. 
36 
 
Christine stiller et modsætningsforhold op mellem hendes gruppe og deres faglige deltagelse i 
timerne, og så dem, der ikke deltager aktivt, men bruger 10. klasse som et ”afslapningsår”. 
Dermed bliver hendes gruppe også defineret ud fra, hvordan de ikke positionerer sig. Gilliam 
forklarer, hvordan børn gennem identifikation og skabelse af andethed, kan skabe identitet. 
Samme forståelse kan overføres til at forstå unges positionering i en klasse. Her kan Gilliams 
begreb om andethed bruges til at åbne op for dette modsætningsforhold (Gilliam 2009:199). 
Christine lokaliserer andetheden i de unge i klassen, der ikke positionerer sig fagligt og 
identificerer sig selv og sin gruppe ud fra dem; der er deltagere og ikke-deltagere, aktive og 
passive, engagerede og indifferente. 
Kontrasten mellem hendes gruppes positionering og andre unge i klassen bliver ikke kun 
beskrevet ud fra det faglige. Sandra, Elisabeth og Sara udpeger hun som en gruppe, hun ikke 
snakker så meget med (Bilag 2:46, l. 12-19). Hun adskiller sig fra dem ved at forklare, at ”De 
er lidt en anden ende end os” (Bilag 2:46, l. 23) og deres andethed bliver altså betragtet som 
en afstand mellem de to grupper. Det er ikke en fysisk afstand, men en kontrast mellem at 
Christine gruppe: ”[…] Vi kan godt finde ud af at være lidt barnlige engang imellem. Rende 
rundt med en bold og kaste den på hinanden og jeg tror måske, at de andre er sådan lidt 
mere, vil være voksne og sådan” (Bilag 2:47, l. 2-4). Det er interessant, hvordan hun adskiller 
de to gruppers måde at positionere sig på. Hendes gruppe positionerer sig med en barnlighed, 
som de ‘godt kan finde ud af’ og behersker dermed denne form for positionering succesfuldt. 
Den anden gruppe er ikke, men ‘vil være’ voksne, hvilket er et udtryk for at de blot prøver, 
men at dette ikke lykkedes. Afstanden mellem grupperne bliver derfor også et spørgsmål om 
beherskelsen af en bestemt form for positionering, og hvor andetheden bliver identificeret 
med at slå fejl i deres forsøg på positioneringen. 
Hun beskriver deres måde at være ‘barnlige’ på ved, at de leger med en bold og kaster den på 
hinanden. I positioneringen som ‘barnlige’ kunne der tolkes nogle konnotationer ind om at 
være løssluppen, friere, ikke bundet af hæmninger og af forpligtelser som senere henne i livet. 
Det er interessant i forhold til, at deres gruppe overholder alle disciplinære forhold og lever op 
til forventningerne i skolen. Det er interessant, at hun beskriver sin gruppe som nogen, der 
kan være barnlige og videre som en gruppe, der lever op til de forventninger, skolen har til de 
unge som elever. 
Hun opstiller dog ikke blot modsætningsforhold i relation til det faglige i klassen. Christine 
udpeger samme gruppe som nogen, der udskiller sig i det relationelle felt i klassen: 
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[…] Vi har også gået og talt om det i min gruppe, at vi synes ikke rigtig der er noget 
hierarki i vores klasse. Vi synes sådan lidt, alle er på sammen niveau. Så er der 
selvfølgelig nogle der føler sig lidt højere end de andre og der vil jeg nemlig mene Sandra 
og den gruppe. Men ellers synes jeg lidt, at der ikke er noget hierarki rigtig (Bilag 2:49, l. 
9-13). 
Ifølge Christine så ‘føler’ Sandra og hendes gruppe sig kun som højere i hierarkiet, og ved at 
bruge et ord som ‘føler’ ligger der samtidig en implicit understregning af at det ikke er noget 
de er. For at forstå denne afstandstagen fra en anden gruppe kan Gilliams begreb om andethed 
anvendes (Gilliam 2009:199). Derfor ser Christine dette som et mislykket forsøg på at 
beherske en bestemt positionering, og det bliver identificeret som andethed. Christine 
fremstiller den anden gruppe som nogle, der positionerer sig i kontrast til fællesskabet i 
klassen. Da det kun er noget, de ‘føler’, så bliver dette forsøg på positionering ikke anerkendt. 
Det er i høj grad fejlslagne positioneringer som Christine forbinder med andethed. 
 
Den gode elev 
Christine har ikke et entydigt fokus på det faglige, når hun fortæller om, hvad der 
karakteriserer den gode elev i klassen: 
Interviewer: […] Men synes du, det at være en god elev i jeres klasse, afhænger det af, 
hvor aktiv man er i timerne? 
Christine: Altså også det, men jeg synes også, det afhænger af, hvordan man er med andre 
mennesker 
Interviewer: Mmh 
Christine: Altså hvordan er sammen med de andre og fungerer sammen med de andre. 
Altså, at man ikke bare er sådan, ja, asocial. Man skal også være sådan sammen med de 
andre for at være en god elev synes jeg (Bilag 2:54, l. 13-20). 
Som beskrevet tidligere har Christine nogle klare ideer om, hvilke forventninger man skal 
positionere sig i forhold til, og læreren giver også gruppen meget anerkendelse for dette. Den 
gode elev er mere end den fagligt aktive elev, og man skal socialisere med de andre unge i 
klassen, for at opnå en positionering som den gode elev ifølge Christine. Som det kan ses i 
boks 1 og generelt i vores observationer, var de sociale kriterier for den gode elev ikke noget, 
de selv levede op til i særlig høj grad. Ingen af de fire taler særlig ofte med andre af de unge i 
klassen, men er meget sociale i denne specifikke gruppe. Dog betragter vi dem ikke som 
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asociale, og det virkede til, at de var på god fod med de andre i klassen. Deres primære 
sociale aktivitet foregik dog internt mellem de fire piger, med enkelte undtagelser.  
Som beskrevet fremstår gruppen som en afgrænset gruppe, hvor størstedelen af deres praksis i 
klasserummet er rettet mod hinanden i gruppen eller mod faglige sammenhænge. Det er 
paradoksalt, at der på trods af deres store fokus på at blive anerkendt for deres faglige 
positionering og gøre, som læreren beder dem om, så har vores andre interviewpersoner 
fremhævet dem som sekundære eller slet ikke benævnt dem som nogle, der klarer sig faglig 
godt i klassen generelt set. Firat nævner kun Magnus som fagligt god (Bilag 4:74, l. 1-3). Da 
Adrian bliver spurgt, om der er nogle af pigerne, der klarer sig specielt godt, svarer han: ”Jeg 
ved det ikke, i nogen fag, men andre fag er de også medium ligesom mig selv, men de er da 
flittige og hjælpsomme” (Bilag 5:92, l. 1-2). På spørgsmålet om, hvem der klarer sig godt i 
forskellige fag, nævner han først Firat, dernæst Lauritz, Sofie og Magnus i et fag, som der er 
”en del der er gode til”, og så ham selv i et andet fag (Bilag 5:91, l. 7-12). Stine forklarer, 
hvem der i hendes optik klarer sig godt i klassen: 
Jeg vil sige… Lauritz… Firat… det kan jeg ikke lige, men det mest drengene […] Eller 
jo, to piger, tre piger, Sofie, Anna og Christine, de går også sammen, de er meget kloge 
synes jeg (Stine griner), de klarer sig meget godt. (Bilag 3:63, l. 12-15). 
Det er karakteristisk, at gruppen enten ikke bliver nævnt eller også bliver nævnt i anden 
række. Derimod bliver en række drenge fremhævet. Det er drenge, der bliver nævnt først, og 
det er mest drengene, der klarer sig godt. På trods af, hvad der forekommer som en meget 
bevidst elevpraksis, fra gruppen om at fokusere på det faglige, bliver de ikke anerkendt for 
deres faglige aktivitet. 
Kirsten Grønbæk Hansen (2000) har i sin empiriske forskning gjort fund der er interessante i 
forhold til dette perspektiv. I Hansens undersøgelse bliver pigers fagligt gode præstationer i 
timer ikke anerkendt af læreren eller de andre elever. Dette blev forklaret med, at pigernes 
faglighed kun blev opnået på grund af en ekstrem flid. Derimod blev drengene snakket om på 
en måde som om, de havde skjulte kompetencer i sig, på trods af dårligere præstationer. Det 
gjorde, at pigerne ikke havde legitim adgang til en position med høj status i det pågældende 
fag (Hansen 2000:213). Hansens pointe om, at der er en forskel på, hvordan drenge og piger 
bliver anerkendt for deres faglige præstationer, kan bruges til at udfolde kontrasten vi oplever. 
Selvom Christine og hendes gruppes har et fællesskab, der bygger på at præsterer fagligt, så 
bliver det stadig drengene, der bliver fremhævet som fagligt dygtige. Gruppen var meget 
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eksplicitte omkring deres faglige præstationer og deltagelse, modsat mange af de drenge som 
interviewpersonerne nævner, som ikke havde samme markerede faglige praksis i klassen. 
Pigerne bliver betragtet som flittige og hjælpsomme, hvilket ikke siger noget om deres faglige 
kunnen. I klassen blev det derved sværere for Christine og hendes gruppe at blive anerkendt 
for deres faglige positionering. Selvom Stine siger, at gruppen er ‘kloge’, så snakker hun først 
om dem, efter hun har nævnt drengene, og at det mest er drengene. Samtidig er hun i en 
tomandsgruppe, der positionerer sig meget forskelligt fra Christine og hendes gruppe (se 
analyseafsnit om Rabia og Stine), og denne udtalelse er muligvis i højere grad med til at 
tydeliggøre hendes positionering som ikke lige så klog. 
Selvom drengene bliver fremhævet som fagligt gode, så har Christine et andet syn på dette. På 
spørgsmålet om, hvem der klarer sig godt svarer Christine: ”Altså nu kommer jeg nok til at 
lyde lidt egoistisk, men det er nok mest min gruppe, hvis jeg skal være ærlig.” (Bilag 2:48, l. 
9-10). Derefter nævner hun Firat og Lauritz. Der er altså en uoverensstemmelse mellem 
hendes egen rangering af hende og hendes gruppe og så, hvad de andre interviewpersoner 
giver udtryk for. Gruppens positionering som piget kan, som beskrevet, have en stor 
indflydelse, og det muligvis hænge sammen, hvordan gruppen positionerer sig generelt i 
klassen. Gruppen virker meget afgrænset med en yderst begrænset kontakt til og 
opmærksomhed rettet mod resten af klassens unge. Gilliams pointe om de fælles 
karakteristikas betydning for fællesskaber kan her relateres til gruppen (Gilliam 2009:38). 
Denne gruppe tenderer til at have en form for fællesskab, hvor de fælles karakteristika som 
gruppens medlemmer har i deres elevpositionering, bliver betydningsfulde i genkendelsen af 
dem som gruppe. Denne manglende opmærksomhed mod de unge i klassen, der ikke er med i 
dette fællesskab, kan have betydning for at pigefællesskabet ikke får rettet opmærksomhed 
mod dem igen fra de andre unge i klassen. 
 
Afrunding 
Deres stærke relationelle bånd i fællesskabet bliver en forhindring for at de andre unge i 
klassen kan få den samme forståelse af deres elevpositionering, som gruppen selv har. Disse 
tætte relationer er kendetegnende for piger, og bliver i dette tilfælde så stærke, at de virker 
ekskluderende overfor andre unge i klassen. Det kunne pege på, at deres fællesskab til en vis 
grad er isoleret og indelukket i forhold til resten af klassen. Deres måder at gøre elev på i dette 
fællesskab, giver dem kun anerkendelse for at være flittige, men ikke nødvendigvis for at 
være dygtige. Christines gruppe er de mest aktive i timerne, men det er stadigvæk drengene, 
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der bliver anerkendt for at være de dygtigste i klassen. Dette kunne antyde, at der er en forskel 
i, hvordan kønnene bliver anerkendt i 10.x. 
 
Magnus, Adrian og Thomas 
I nedenstående analyse vil vi beskæftige os med gruppen bestående af Magnus, Adrian og 
Thomas. Vi har valgt, at gå i dybden med Magnus og Adrian, og derfor vil Thomas fremstå 
som en del af gruppen, men ikke blive analyseret på som individuel person. Følgende boks 
viser eksempler på, hvordan disse tre drenge fremstod i klassen. 
 
Boks 2. 
 
Klassen har fysik. Magnus, Adrian og Thomas kommer ind i rummet, og de går ned i hjørnet 
af lokalet, hvor Lauritz og Mourad står, og begynder at tale om fodbold på en løssluppen 
måde. De taler højlydt om Prag, fodbold og tøj til galla. Herefter sætter Magnus, Thomas og 
Adrian sig i hjørnet med to computere og går tilsyneladende på Facebook og søger efter en 
pige. De griner over dette og taler om det. De andre i lokalet lader sig ikke forstyrre af det 
(Bilag 1:24, l. 6-11). 
Senere i timen bemærker læreren tilsyneladende ikke, at Magnus, Thomas og Adrian ikke er i 
gang med forsøget. Men da læreren nærmer sig, begynder de at finde ting frem til forsøget. 
Drengene koncentrerer sig mest om, hvad der sker på computeren. Adrian taler om en episode 
på en rejse og alle omkring ham, griner højt. Stine og Rabia går nu i gang med at finde ting til 
forsøget. Læreren beder Magnus, Thomas og Adrian om at gå i gang med det, de er blevet 
bedt om. Magnus går i gang. Thomas og Adrian taler fortsat om fodbold og Champions 
League (Bilag 1:24, l. 15-22). 
 
I ovenstående boks, ser vi et eksempel fra en fysiktime, hvor de tre drenge, Magnus, Thomas 
og Adrian fremstår som en gruppe, og de vælger at være sammen omkring fysikforsøget. De 
tre drenge sidder desuden også sammen i klassen i næsten alle de resterende timer. Samtidig 
har de udseendemæssigt nogle fællestræk i kraft af en ensformig tøjstil og med håret sat på 
samme måde. Det lader også til, at de tre drenge har det sjovt sammen, men samtidig hygger 
de sig også med eksempelvis Lauritz og Mourad og taler med dem om fodbold, Prag og galla. 
De tre drenge samles desuden også omkring deres computer, hvor de taler om en pige på 
Facebook. De går ikke i gang med forsøget, før læreren kommer ned til dem, og det er faktisk 
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kun Magnus, der går i gang med forsøget, hvor de andre to fortsætter snakken om fodbold. Ud 
fra dette eksempel kan vi se, hvordan disse drenge blandt andet positionerer sig markant 
socialt i klassen, og det virker til at flere i klassen accepterer dette, da flere griner af Adrians 
historie, og at deres larm i lokalet tilsyneladende ikke forstyrrer de andre, som er i gang med 
forsøget. 
Adrian fortæller i sit interview, at det er Magnus og Thomas han taler mest med i klassen 
(Bilag 5:85, l. 11-12). De tre drenge så vi også være sammen og sidde sammen i alle timer, 
bortset fra den første dag, hvor Adrian ikke var i skole. De fremstår som en gruppe, men er 
der også tale om et fællesskab blandt disse drenge? Hertil vil vi bruge Hansens begreb 
imaginære fællesskaber til at afsøge om denne drengegruppe kan karakteriseres som havende 
et fællesskab (Hansen i Jensen & Brinkmann 2011:82). Nielsens begreb om fællestræk vil 
også kunne åbne op for dette (Nielsen 2011:349). Vi oplever, at drengene samles om pigen på 
Facebook og fodbold, og dette kan ses som et udtryk for, at de har et sæt fælles interesser, 
som de samledes om, og som binder dem sammen. Når drengene taler højlydt om fodbold, 
fremstår de som havende fællestræk, da de fremstår på samme måde. Deres verbale og 
kropslige kommunikation bygger muligvis på samme diskursive forståelse af, hvordan man 
gør dreng, hvor drenge er mere frembrusende og gør opmærksom på sig selv. Drengene kan 
siges at have et fællesskab, der samler sig om fodbold og piger, hvilket kan tydeliggøre en 
positionering i klasserummet, der vidner om en mindre interesse for undervisningen. I dette 
fællesskab ser vi Magnus, der går mere op i det faglige end de andre drenge, og dermed også 
adskiller sig fra de andre i sin måde at gøre elev. De andre to drenge, giver ham lov til at gå 
op i det faglige i fællesskabet, da de ikke siger noget til ham, da han begynder at lave noget i 
timen som eksemplet i boks 2 viser. Det kunne man tolke som et udtryk for, at 
udfoldelsesmulighederne i dette fællesskab er store, og at der både er plads til at være fagligt 
og socialt orienteret. 
 
Magnus 
Magnus skiller sig ud fra de to andre drenge i gruppen ved, at han udover at positionere sig 
socialt også positionerer sig fagligt. Dette kommer blandt andet til udtryk i samme fysiktime 
som situationen i boks 2 er taget fra, hvor det stadig er Magnus, som er den eneste af de tre, 
der laver noget fagligt: 
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Den store drengegruppe bliver ved med at tale højt om fodbold og taler ikke om forsøget. 
Adrian, Lauritz og Thomas sætter sig ned sammen og taler om Champions League, mens 
Magnus og Mourad prøver at få hver deres forsøg til at fungere (Bilag 1:22, 10-12). 
Her ses det, hvordan det er Magnus og Mourad, som laver deres forsøg, hvor den gruppe, 
Magnus laver forsøg med (Thomas og Adrian), taler med Lauritz fra den anden gruppe. 
Dermed skiller han sig ud fra gruppen med hensyn til det faglige, men er stadig en del af den 
ved at være social på samme måde som de to andre, hvilket ses i boks 2, hvor Magnus stadig 
er med til at tale om fodbold og piger. Samtidig er to af interviewpersonerne med til at udpege 
Magnus til at være en af de fagligt stærke elever i klassen: 
Firat: For eksempel Magnus han er rigtig god, han er rigtig god til fagene, i alle sammen 
både engelsk og matematik og fysik, til det naturfaglige generelt, så ham synes jeg han 
klarer sig meget godt (Bilag 4:75, l. 1-3). 
Adrian: Og Magnus, klarer sig godt […] (Bilag 5:91, l. 7). 
Her fortæller Firat og Adrian, hvordan de ser Magnus som en, der klarer sig godt i alle fag. 
Dette viser, hvordan de andre elever desuden også er med til at positionere Magnus som en 
fagligt stærk elev. Men det er ikke kun fagligt, at Magnus positionerer sig, som nævnt i 
ovenstående afsnit, hvor Magnus især også, sammen med sin gruppe, positionerer sig ud fra 
nogle sociale egenskaber. Dette kommer yderligere til udtryk i måden, hvorpå Stine beskriver 
gruppens sociale status i hendes interview: 
Interviewer: Ja, det er, sådan lidt til noget andet, hvem synes du så er de mest populære i 
klassen? Hvis man kan sige det sådan 
Stine: Den er svær (Stine griner), det ved jeg ikke, det er nok den der drengegruppe, der 
sidder helt på den der linje, vil jeg sige var mest populære 
Interviewer: Er det, nu skal jeg lige se, tænke mig om hvem det er, er det Magnus og 
Thomas og Adrian? 
Stine: Ja, og Adrian og Jakup (Bilag 3:63, l. 22-25, 64, l. 1-3). 
Stine fortæller her, hvordan det er gruppen bestående af Magnus, Thomas og Adrian, som 
ifølge hende er nogle af de populære i klassen, hvilket vi ser gå igen i Firats interview (Bilag 
4:75, l. 13-14). Hermed giver Stine og Firat Magnus, Thomas og Adrian en høj social status i 
klassen, hvor Stine begrunder dette med, at de er meget frembrusende og fremme i skoene 
(Bilag 3:64, l. 24-27). Hertil kan man spørge om det er specielt drenget, at være frembrusende 
og fremme i skoene? Dette var noget vi især så hos flere drenge, men derimod var det ikke 
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tilfælde hos pigerne, som ikke på samme måde gjorde opmærksom på sig selv. Dette stemmer 
også godt overens med den måde de positionerede sig på i klasserummet, hvor Magnus, 
Adrian og Thomas generelt fremstod meget højlydte. På den måde positionerer en dreng som 
Magnus sig på den ene side ud fra nogle faglige egenskaber, og på den anden side ud fra 
nogle sociale egenskaber. Man kan stille spørgsmål ved, om der i denne elevpositionering er 
nogle modsatrettede tendenser, som kan give konflikter i hans elevpraksis. Dette kan belyses 
med Aasebøs teori, hvor hun beskriver kravene til eleverne i skolen (Aasebø 2008:39). På den 
ene side er der nogle faglige krav til Magnus’ præstationer, som kommer fra selve skolen, og 
på den anden side kan det tænkes, at der er nogle sociale forventninger til ham i kraft at, at 
han er i denne gruppe. Hvordan dette kommer til udtryk, vil vi uddybe i nedenstående afsnit. 
 
Den ’cool’ dreng 
Det interessante ved Magnus bliver her om han formår at håndtere denne mulige konflikt, der 
er mellem både at skulle positionere sig fagligt og socialt. Hvordan formår han at håndtere dét 
både at fremstå faglig stærkt og samtidig fremstå socialt stærkt? Nielsen beskriver, hvordan 
piger oftest er bedre til samtidig at lave skolearbejde og snakke om andet ikke skolerelevant, 
hvor dette oftest ikke er en mulighed for drenge, som praktiserer enten det ene eller det andet 
(Nielsen 2011:65-67). Denne pointe er interessant i relation til Magnus’ elevpraksis i den 
ovennævnte gruppe, hvor det oftest er ham, der laver det faglige arbejde, og de andre, der 
snakker om noget andet. Dette tydeliggøres i følgende eksempel: ”Det er generelt Magnus, 
der arbejder, og de andre diskuterer fodbold. Efter noget tid bliver Magnus fanget af snakken 
og pendler mellem at arbejde og snakke” (Bilag 1:17, l. 20-22). Her er Magnus altså et 
eksempel på en, der formår at mestre både at indgå i snakken om fodbold, og samtidig arbejde 
på forsøget. Magnus kan derfor ses som et eksempel på en dreng, der formår at jonglere 
mellem det faglige og det sociale, som der ellers beskrives som nærmest umulig for drengene. 
Magnus’ måde at gøre elev på, udfordrer derfor Nielsens teori om, at drenge ikke kan tale om 
andet og lave skolearbejde på samme tid. Denne måde at gøre elev på virker altså 
tilsyneladende for ham til at starte med. Til sidst i fysiktimen, må han dog opgive denne 
vekslen og vælge den ene af siderne: Magnus stopper med at arbejde med forsøget og sætter 
sig ned sammen med de andre (Bilag 1:25, l. 16-17). Hermed opgiver han at arbejde med 
forsøget, og tilslutter sig drengesamtalen. Kan det tænkes, at det bliver for meget for Magnus 
både at skulle være socialt med i drengegruppen med snakken om fodbold og at skulle stå for 
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hele forsøget alene? Eller kunne det blot indikere en større lyst til at tale om fodbold med 
drengene end at lave forsøget? 
Denne situation er en af de eneste, hvor vi ser Magnus miste sit fokus på den opgave han er i 
gang med uden genfinde det. Ellers formår han at vægte både det sociale og det faglige højt 
på samme tid, og vi ser i klassen, at han er god til at gøre dette, hvilket kan ses i kraft af, at 
han karakteriseres som en af de populære. Denne balance mellem det sociale og faglige 
oplever vi ikke i de andre to drenges elevpraksisser, hvilket blandt andet kommer til udtryk 
gennem fysiktimen, hvor de taler om fodbold og ikke om forsøget. Hertil kan man spørge, 
hvad denne balance mellem at kunne positionere sig fagligt og socialt på samme tid, gør ved 
Magnus’ status i klassen. Vi ser i et eksempel, hvad der sker, når Magnus bliver taget af 
læreren i timen: ”Magnus bliver taget uden at række hånden op. Der bliver stille i klassen, 
mens han taler” (Bilag 1:11, l. 17-18). Det kan tænkes, at han har en vis respekt i klassen, og 
det lader til, at Magnus bliver anerkendt af de andre elever i klassen. Dette er ikke kun i 
faglige situationer, men også i situationer, hvor han er sammen med gruppen, som åbenlyst 
ikke laver noget skolerelateret, som i boks 2, hvor de andre elever ikke lader sig forstyrre af 
deres larm i fysiktimen. På den måde, kan det også tænkes, at gruppen har en vis respekt i 
klassen. 
Som beskrevet før, har drenge sværere ved at skulle få det faglige og det sociale til at fungere 
på samme tid (Nielsen 2011:67). Men samtidig er det de drenge, som formår at få det til at 
fungere på samme tid, der kan karakteriseres som de populære drenge, eller de ’cool’ drenge, 
som Aasebø kalder dem (Aasebø 2008:43). Der ligger et paradoks i dette, fordi det stiller 
store krav til drenge, om at skulle stræbe efter popularitet, når det, at kunne balancere mellem 
det sociale og det faglige, er noget, der muligvis er svært for dem. I vores tilfælde kan vi se, at 
Magnus med sin elevpraksis, der kan ses som en kombination af hans faglig positionering og 
social positionering, udfordrer umuligheden i paradokset. 
 
Kønnede forventninger? 
Det er interessant at betragte, hvordan andre unge i klassen opfatter Magnus’ måde at 
positionere sig fagligt, da dette er en betydningsfuld del af hans elevpraksis. Ida siger i en 
time om den gruppe Magnus er en del af: ”[…] Hvis drengene (Magnus, Thomas og Adrian) 
gad, ville det her være let for dem, og især Magnus, men man ved aldrig, om han sidder og 
fedter på sin computer” (Bilag 1:19, l. 10-12). Ida italesætter dermed, at Magnus har et højt 
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fagligt niveau, men hun mener ikke, at han udnytter det optimalt, og at han har potentiale til 
mere. Dette kan man undersøge nærmere med Kirsten Grønbæk Hansens empiriske forskning, 
som tidligere nævnt (se analyseafsnit “Den gode elev”), hvor hun argumenterer for, at der 
ligger nogle forståelser af, at drengene har nogle skjulte kompetencer, der ikke nødvendigvis 
kommer til udtryk i timerne (Hansen 2000:213). Der ligger altså hos drenge et skjult 
potentiale, som man ikke altid ser komme til udtryk i faglige sammenhænge. I vores tilfælde 
udtaler Ida denne forventning om, at Magnus, som dreng, har nogle skjulte kompetencer, der 
ikke kommer til udtryk. Men hun viser dog, at hun godt er klar over, at han har disse 
kompetencer i sig, og at det blot handler om, at han ikke gider gøre noget ved det. 
Hvis Magnus satsede mere på det faglige, ville det måske have den konsekvens, at han ikke 
ville være en del af det drengefællesskab, som han er en del af.  Dette kan man forstå ud fra 
Aasebøs teori om nørdede drenge, hvor hun forklarer, at drenge ofte har en frygt for at 
fremstå som nørder. Man kan komme til at fremstå som en nørd, hvis man forbereder sig 
meget til undervisningen, men hvis man præsterer godt uden at blive kendt for at have 
forberedt sig, vil man kunne undgå at få betegnelsen nørd (Aasebø 2008:41, 43). Hvis 
Magnus brugte mere tid på det faglige, ville dette muligvis betyde, at han kom til at tendere 
mere til ’nørden’ end den ’cool’ dreng, vi før har beskrevet ham som. Det ville sandsynligvis 
komme til at ske, fordi han ville bruge mere tid på det faglige end han gør nu, og dermed 
mindre tid på det sociale. Det kan tænkes, at Magnus er styret af denne tankegang, og derfor 
stadig formår og stræber efter at skabe en balance mellem det faglig og sociale, hvor det 
faglige ikke tager over. 
Samtidig kan man med Gilliams forståelse af elevpositionering udfolde dette. I en klasse 
skabes nogle positioneringer, der er mere velansete end andre (Gilliam 2010:26). I forhold til 
dette kan man tolke, at når Magnus, Thomas og Adrian bliver beskrevet som nogle af de 
populære, må deres måde(r) at positionere sig på, være velansete. Man kan stille 
spørgsmålstegn ved, om drengene får denne velansete positionering i kraft af deres 
tilhørsforhold til hinanden. Hvis Magnus fokuserede mere på det faglige, kan det tænkes, at 
han ikke længere ville blive opfattet som lige så velanset i sin måde at gøre elev på. 
Som det ses i nedenstående, formår drengene sammen at positionere sig socialt: ”Niels hæver 
stemmen en del og får stilhed ved at lave en joke. Magnus, Thomas og Adrian råber 
”BINGO”” (Bilag 1:20, l. 11-12). Her ses det, hvordan drengene sammen positionerer sig, og 
er sammen om at råbe ”bingo”, og hermed muligvis prøver tiltrække opmærksomhed fra de 
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andre elever. Denne fælles drengede måde at gøre elev på, kan man åbne op for med Gilliams 
betegnelse om de ’vilde’ drenge (Gilliam 2009:212). Drengene lever i denne situation op til 
de stereotypiske forestillinger om, at drenge er vilde og frække. Er denne fælles, drengede 
måde, som de gør elev på med til at give Magnus en højere social status i klassen? Eller 
omvendt læner Thomas og Adrian sig op ad Magnus faglige status i klassen? 
 
Magnus’ forhold til læreren 
I ovenstående har vi prøvet at analysere os frem til Magnus’ praksis i klassen, som 
umiddelbart både fremstår i kraft af hans sociale og faglige positionering. Det er også 
interessant at se på, hvorledes denne positionering også påvirker forholdet til læreren. 
Nedenstående er to eksempler på kommunikation mellem læreren og Magnus: ”Læreren 
henvender sig til Magnus og spørger om noget med opgaven. Han henvender sig kun til 
Magnus, selvom de tre drenge alle arbejder sammen om opgaven” (Bilag 1:8, l. 22-24). Her 
ses det, hvordan læreren er med til at påvirke Magnus positionering, fordi han kun henvender 
sig til Magnus. Det er bemærkelsesværdigt, at læreren ikke henvender sig til de andre drenge, 
når det er en opgave, de er sammen om. Han adskiller her Magnus fra gruppen, og giver ham 
på den måde en særstatus.  
Vi ser flere gange, at det er Magnus, der forklarer læreren, hvad de i gruppen er kommet frem 
til i deres opgave (Bilag 1:27, l. 17-18). Samtidig ses det, hvordan læreren reagerer på et 
forkert spørgsmål fra Magnus: ”Magnus svarer forkert på et spørgsmål fra læreren, men 
bliver stadigvæk anerkendt for sit svar” (Bilag 1:14, l. 2). Læreren er anerkendende overfor 
Magnus, selvom han ikke kommer med et korrekt svar. Dette kan vidne om, at Magnus ikke 
blot bliver positioneret af de andre elever i klassen som fagligt stærk, men også af læreren. 
Samtidig oplevede vi, at Magnus fik overtalt læreren til at få tidligere fri end normalt i en 
time: ”Magnus får overtalt Niels til, at de skal have fri. Der går næsten kaos i den, og klassen 
virker meget glade for at få fri” (Bilag 1:20, l. 25-26). Hvilken elevpositionering giver 
Magnus mulighed for at indgå i forhandlinger med læreren, om de skal have fri eller ej? Dette 
vil vi nu åbne op med Gilliams teori om de ’vilde’ drenge (Gilliam 2009:212). Magnus 
overskrider og udfordrer her en diskurs om at læreren skal bestemme, hvornår de har fri fra 
skole og dermed fremstår han som en fræk elev, der tør dette. Det ender med at læreren giver 
dem fri, og dermed kan man udlede, at Magnus’ positionering i klassen, udover at være 
accepteret af de andre unge i klassen, også virker til at være accepteret af læreren. Skønt 
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Magnus ikke kun positionerer sig fagligt, viser læreren her, at hans positionering som den 
’vilde’ dreng, også er accepteret af læreren. Dette kan skyldes, at der ligger nogle 
stereotypiske forestillinger om, hvordan man gør dreng, og disse overføres til klasserummet, 
både hos de unge, men også hos læreren. Det kan her lade til, at ‘den velansete dreng’ i 10.x 
har fælles karaktertræk med ‘den vilde dreng’, som Magnus også deler karaktertræk med. 
 
Adrian 
Vi vil i det følgende afsnit beskæftige os med Adrian, som er en del af den samme 
tremandsgruppe som Magnus. Følgende empiriuddrag er et eksempel på, hvordan vi så 
Adrian positionerede sig: “Adrian driller Lauritz med noget om mad” (Bilag 1:18, l. 8). Dette 
eksempel skal vise, at det vi lagde mærke til ved Adrian var, at han ikke fagligt positionerede 
sig, men derimod gjorde elev gennem sociale interaktioner. Dette så vi også i andre 
undervisningssituationer: ”Magnus, Thomas og Adrian taler ikke om forsøget, men om noget 
der ikke er skole-relateret” (Bilag 1:21, l. 12-13). I dette eksempel, ser vi, hvordan drengene, 
inklusiv Adrian, ikke deltager i undervisningen ved ikke at tale om forsøget, men derimod tale 
om noget, der ikke er relevant i undervisningen. Til at analysere på, hvordan Adrian 
positioner sig og bliver positioneret, vil vi læne os op ad Gilliam og Nielsens forståelser af 
kønnede og herunder drengede positioneringer i klasseværelset (Gilliam 2009:212, Nielsen 
2011:67). Hvordan kan det være, at Adrian positionerer sig ud fra nogle sociale egenskaber og 
ikke fagligt? Følgende empirieksempel viser, hvordan gruppen af Thomas, Magnus og Adrian 
positionerer sig i forhold til Rabia og Stine: ”Thomas, Magnus og Adrian laver lyde til Rabias 
og Stines fornøjelse. Rabia og Stine larmer en del (griner) højere end hidtil oplevet i 
klasseværelset” (Bilag 1:20, l. 19-20). Den ’vilde’ dreng, som er et begreb Gilliam opererer 
med, kan belyse denne situation (Gilliam 2009:212). Drengenes kommunikation består her af 
at få andre til at grine og på den måde konkurrere om at være de sjoveste. 
Ikke nok med at drengene tiltrækker opmærksomhed fra pigerne, griner pigerne så højt, at det 
unægtelig også tiltrækker opmærksomhed fra nogle af de andre unge i rummet. Derfor er det 
muligvis ikke kun pigerne de prøver at imponere, men også de andre i klassen, når de kan få 
pigerne til at grine. Pigerne giver drengene anerkendelse for deres humoristiske indslag. Det 
er interessant, at humor er en del af det, Nielsen omtaler som specielt drenget, hvortil det kan 
tænkes, at drengene prøver at leve op til en forestilling om, at den gode drengeelev er ‘den 
sjove’ (Nielsen 2011: 67). Det er ikke sikkert, at dette er noget der skal ses som værende et 
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bevidst valg fra Adrian og gruppens side, men kan tolkes som et udtryk for nogle herskende 
diskurser omkring drengede måder at gøre elev på, som ligger ubevidst i Adrians måde at 
positionere sig på. Men eksemplet med Stine og Rabia er blot ét af mange, hvor Adrian og 
hans gruppe positionerer sig socialt ved brug af humor (Bilag 1:20, l. 18-19). 
Magnus fra samme gruppe positionerer sig ud over socialt også fagligt, hvor Adrian i højere 
grad positionerer sig socialt, hvilket igen kan åbnes op ved hjælp af Nielsens teori omkring de 
forståelser af køn, der florerer i skolesammenhænge (Nielsen 2011:65). Spørgsmålet er om 
denne sociale positionering fungerer for Adrian, og kan man dermed undlade at positionere 
sig som faglig i særlig høj grad i en skoleklasse? Eftersom, at Adrian bliver beskrevet af 
blandt andet Stine, som en af de populære (Bilag 3:63, l. 22-25, 64, l. 1-3), kunne dette lade 
til, at det fungerer for ham kun at positionere sig socialt. Samtidig lader det til, at han har det 
godt med flere i klassen: ”Adrian giver hånd til Firat og William, og Firat siger: ”Velkommen 
hjem fra ferien”” (Bilag 1:22, l. 2). Her ser vi, hvordan både Firat og Stine er med til at 
godtage hans positionering, og dermed virker den for Adrian i denne sammenhæng. Mere 
interessant bliver det dog, når vi ser på lærerens forståelse af Adrians positionering: 
Den store drengegruppe taler igen om fodbold, særligt Thomas, Adrian og Lauritz. Lærer 
går hen til drengegruppen og siger højlydt: ”Det bliver en meget lang dag det her”. Og 
henvender sig derefter specifikt til Adrian. Magnus vil gerne ha’ lærerens hjælp. (Bilag 
1:26, l. 25, 27, l. 1-3). 
I denne situation ses det, hvordan læreren tilsyneladende udmærket er klar over, at Adrian til 
tider kan have svært ved at finde fokus i undervisningen. Nielsens teori om, at drenges ’vilde’ 
fremtræden kan gå ud over det faglige (Nielsen 2011:67). Både læreren og Adrian ved godt, 
at Adrian hellere vil tale om fodbold end at lave det forsøg, de er blevet bedt om. Dette kan 
være, fordi de begge godt er klar over, at Adrian ikke er så gode til at jonglere mellem det 
faglige og det sociale, og oftest ”vinder” det sociale, hvilket læreren nødvendigvis ikke kan 
gøre noget ved. Denne forståelse kan komme til udtryk, når læreren henvender sig direkte til 
Adrian, selvom Adrian sidder sammen med de andre drenge. Her adskiller læreren Adrian fra 
de andre.  
 
Modstand mod skolen? 
Som belyst i ovenstående, positionerer Adrian sig ikke særlig stærkt fagligt. Adrian kan 
komme til at fremstå som om, han ikke interesserer sig for undervisningen, hvilket følgende 
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eksempel kan illustrere: ”Lærer henvender sig til Adrian og siger, at det er en god idé at 
skrive noter. Adrian svarer ”ja”, men gør det ikke” (Bilag 1:26, l. 5-6). Adrian kan med 
denne fremtræden fremstå som en, der er mere eller mindre ligeglad med undervisningen. 
Han lader til at have en modstand mod skolen, og det kan tænkes, det er derfor, han udfordrer 
læreren autoritet. Læreren og Adrian har på samme måde, i en anden situation, en ret 
interessant samtale omkring formålet med at gå i skolen: 
Læreren henvender sig til den store drengegruppe og siger: ”Hvis I ikke laver noget, er 
der slet ingen grund til I er her”. Adrian svarer: ”Det har du ret i”. Lærer siger: ”Du har 
svært ved at vende dig af med at holde ferie og gå i skole”, Adrian svarer: ”Det har du ret 
i. Jeg er også kommet for at øve mig”. Lærer svarer: ”Du har alle de rigtige svar Adrian”. 
Adrian siger ”Vi er her for at lære at gå i skole” (Bilag 1:26, l. 17-21). 
Denne samtale mellem læreren og Adrian kan problematiseres fra flere forskellige vinkler. 
Samtalen kan ses som et udtryk for, at Adrian ikke gider skolen mere, og at han har indset, at 
det, han får ud af at være i skolen, er, at han lærer, hvordan han skal være der. Udtalelsen 
bliver for ham en måde at legitimere hans manglende interesse i det faglige, da han blot 
oplever undervisningen og lærerens fremtoning som en ramme for disciplinering af ham. Det 
kan tolkes, at skolen ifølge ham har til formål at lære unge at gå i skole, og dermed bliver det 
ligegyldigt for ham at bruge tid på det faglige, da han, som i eksemplet, tydeliggør, at han 
allerede har lært, hvad han skal lære for at finde ud af at gå i skole. 
Samtidig kan det med Gilliams begreb om de ’vilde’ drenge ses fra et andet perspektiv 
(Gilliam 2009:212). Adrian beskrives som en af de populære, og man kunne forestille sig, at 
han var interesseret i at blive ved med at blive positioneret som. Hans samtale med læreren i 
eksemplet kan også vidne om en måde at positionere sig som den frække elev, der overskrider 
lærerens grænser ved at rap i replikken. På den måde kan han stadig formå at beholde denne 
position, hvis han lever op til denne specielt drengede måde at være vild på, og dermed også 
populær. 
Samtidig ser vi i vores interviews, hvordan Adrian forholder sig til skolen: 
Adrian: Ja jeg pjækker ikke. 
Interviewer: Mmm. Hvorfor ikke? 
Adrian: Jeg synes det er lidt, det kan blive en dårlig vane. Mange fra min gamle skole, 
eller et par stykker som har pjækket, jeg kan jo se hvor dumme de er. (Bilag 5:102, l. 26, 
103, l. 1-3). 
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Selvom Adrian kan virke til at nedprioritere undervisningen, kan man i dette udklip fra 
interviewet tolke på, at skolen alligevel betyder noget for ham. På den ene side kan dette 
vidne om, at han opstiller en facade i klassen, når han skal fremstå som den sociale dreng, der 
har en form for modstand mod skolen. På den anden side kan dette være et udtryk for, at 
Adrian opstiller en facade over for os, og at han viser os, at han godt ved, at en god elev ikke 
pjækker, og derved giver os de ”rigtige” svar, så han fremstiller sig selv som den gode elev. 
 
Adrians kategoriseringer 
I interviewet med Adrian kategoriserede han de fleste af de andre unge. Dette vil følgende 
analyseafsnit handle om: 
Interviewer: Hvad for en type vil du kalde dig selv? 
Adrian: Sportsfreak 
Interviewer: Sportsfreak (Adrian og interviewer griner) 
Adrian: Måske lidt 
Interviewer: Du kan godt lide sport? 
Adrian: Ja fodbold for det meste 
[…] 
Interviewer: Er han [Thomas] også en sportsfreak? 
Adrian: Han var 
Interviewer: Han var (Adrian og interviewer griner), helt sikkert, hvad for nogen, hvad så 
med dem der ikke er sportsfreaks, hvad er det for nogen typer? 
Adrian: De spiller meget computerspil og ja, så har vi også en DJ i klassen 
Interviewer: I har en DJ? Nå, hvem er det? 
Adrian: Det er ham der Peter 
[…] 
Interviewer: Er der andre typer? Eller 
Adrian: Sådan lidt afslappede typer 
Interviewer: Lidt afslappede typer (Adrian og interviewer griner), hvem er det for 
eksempel? 
Adrian: Magnus 
Interviewer: Magnus, er han en afslappet type? 
Adrian: Ja lidt, og så også de tre [Jack, Yasin, Adam] jeg nævnte, ej det er mest ham Jack 
Interviewer: Ja 
Adrian: Han er lidt slasket 
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Interviewer: De er også afslappede 
Adrian: Ja 
Interviewer: Hvad tænker du omkring afslappede? 
Adrian: Sådan ser meget afslappede ud (Bilag 5:88, l. 17-22, 89, l. 11-24, 90, l. 1-8). 
Selvom Thomas, Adrian og Magnus har fællestræk i måden at positionere sig på, sidder 
sammen, og Adrian fortæller i sit interviews, at det også er dem, han ses med privat (Bilag 
5:99, l. 1-5), beskriver han alligevel de andre og sig selv på forskellige måder. Her kan det 
tænkes, at selvom de er en gruppe, ser Adrian dem stadig som individuelle. Derimod 
kategoriserer han pigerne på en anderledes måde: 
Interviewer: Hvad med, hvad med hos pigerne, er der nogen forskel der? 
Adrian: Nej… der har de også sådan tre forskellige grupper 
Interviewer: Tre forskellige grupper? 
Adrian: Altså der er nogen der snakker med hinanden der, så er der tre andre piger der 
snakker sammen, og så en helt anden gruppe, de er lidt mere afslappede 
Interviewer: Hvem er det der er mere afslappede? 
Adrian: Det er mere sådan nogen som Stine, hun sidder derovre (Adrian peger på en 
klasseoversigt) og Rabia og Salma 
Interviewer: Er de sådan mere afslappede? 
Adrian: Ja… de er sådan nede på jorden, stille og rolige 
Interviewer: Er der andre piger, hvad var det du sagde, de to andre pigegrupper også? 
Adrian: Ja den anden, den med Sofie og dem, de er også lidt mere afslappede… sådan 
den populære pigegruppe, og så 
Interviewer: Er de, de populære 
Adrian: De er den populære pigegruppe, de er, hvad skal jeg sige, den gennemsnitlige, 
sådan normale piger, og den sidste, lidt hårdere (Bilag 5:92, l. 13-25, 93, l. 1-3). 
I sin kategorisering af pigerne sker det i højere grad på baggrund af grupper, hvor han starter 
med at sige, at der er tre grupper; de afslappede, de gennemsnitlige/populære/afslappede og de 
hårde. Her går han på samme måde, som hos drengene, ikke ind i de enkelte, men 
kategoriserer dem ud fra de grupper, han mener, de indgår i. De hårde piger, er Sandra, Ida og 
Zehra (Bilag 5:93, l. 7, 94, l. 19-20), som Adrian videre benævner opmærksomhedsbitches 
(Bilag 5:94, l. 4-5). Denne kategorisering vil vi åbne op for ved brug af Gilliams begreb om 
venskab og andethed (Gilliam 2009:197-199). Adrians skarpe opdeling i grupperinger kan 
muligvis ses som et udtryk for en lokalisering af de venskaber, han ser i klassen, og han 
definerer i høj grad disse venskaber på baggrund af fællestræk. Dette kommer især til udtryk i 
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hans opdeling af pigerne, hvor han placerer dem i samme gruppe på baggrund af fællestræk. 
Det er iøjnefaldende, at han laver denne kategorisering på baggrund af køn. Det vil sige, at 
han deler grupperne op i rene drenge- og pigegrupper. Hans kategorisering kan også være et 
udtryk for et behov for ham, for at skabe orden i hans forståelse af de andre elever, og ved at 
lave disse grupperinger, konstruerer han en idé om andethed, som ikke inkluderer ham. Han 
formår dermed at positionere sig ud fra en forestilling om en praksis, som han ikke deler. 
Det kan vække en undren, at Adrian opdeler drengene og pigerne på forskellige måder. Det 
falder os i øjnene, at Adrian opdeler pigerne på baggrund af de tre grupper, men derimod 
beskriver drengene mere individuelt. Han giver dermed pigerne, en fælles identitet ud fra den 
gruppe, han mener de indgår i, hvorimod drengene ikke deles op i grupper, men beskrives ud 
fra den type, han mener de er. 
Hvad ligger der mon til grund for, at Adrian kategoriserer drenge og piger forskelligt? Dette 
kan Gilliams teori om børns tendens til at lave kønnede opdelinger belyse (Gilliam 2009:202-
203). Adrian deler først klassen op i drenge og piger, hvor han først beskriver drengetyperne 
og derefter pigegrupperne. Derefter går han mere i dybden med disse drengetyper og disse 
pigegrupper. Samtidig kan det tænkes, at Adrian finder det lettere at skelne mellem de enkelte 
drenge, fordi han selv er en dreng, og dermed har en bedre forståelse af dem, end han har med 
pigerne. Nielsen beskriver, hvordan piger er optaget af det relationelle og intimitet, og derfor 
er der måske også en tendens til, at man vil forbinde dem med deres relationer og hermed den 
gruppe de er en del af (Nielsen 2011:65). Dette kunne være en forståelse som Adrian også 
deler ubevidst, og det kan være derfor han deler pigerne op i grupper. 
 
Afrunding 
De to drenge indgår i en gruppe, hvor de har en del til fælles, som gør, at det kan betegnes 
som et fællesskab og samtidig ses som en gruppe af de andre unge i 10.x. De adskiller sig dog 
også, og ud fra ovenstående analyse kan de godt fremstå som om, de positionerer sig på to 
vidt forskellige måder. Men deres sociale fremtrædener i klassen minder meget om hinandens, 
hvilket også skal ses i kraft af, at de næsten altid sidder sammen eller går sammen. Denne 
gruppe positionerer sig ud fra en kønnet forestilling om, at drenge er ’vilde’, herunder sjove, 
frække og kække i kommentarerne. Adrian og Magnus’ elevpraksisser rummer begge den 
’vilde’ dreng. Hvor Magnus’ samtidig også positionerer sig fagligt i klassen, rummer Adrians 
elevpraksis mere kun den ’vilde’ dreng. Drengene bliver dog begge omtalt som de populære 
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drenge, selvom de fremstår som en gruppe,  men positionerer de sig forskelligt som elev. Man 
kan dog spørge, om de bliver karakteriseret som populære på to forskellige grundlag? Magnus 
ses som den ’cool’ dreng, hvor Adrian mere hælder til den ’vilde’ dreng, og begge er 
tilsyneladende accepterede måder at være dreng på, og derfor får de lov til at gøre elev på 
denne måde. Dette kan vidne om, at der ligger flere forskellige normative idéer om, hvad der 
skal til for at blive den populære dreng. 
Man kan spørge, om Magnus har en højere social status i klassen i kraft af den gruppe han er 
i? Det kan tænkes, at hvis han ikke havde denne gruppe at positionere sig sammen med, ville 
han være mindre populær. På den anden side kunne det tyde på, at Magnus tilføjer faglighed 
til gruppen, som højst sandsynligt ikke ville være der, hvis han ikke var en del af gruppen.  
 
Firat, Lauritz, William og Mourad 
I det følgende vil vi beskæftige os med fire drenge fra 10.x, Firat, Lauritz, William og 
Mourad. Vi har valgt at sætte de fire drenge sammen som en gruppe, fordi Firat, som vi har 
interviewet, fortæller, at det er Lauritz, William og Mourad, han snakker mest med i klassen 
(Bilag 4:73, l. 17-18). Afsnittet vil blive indledt med nogle uddrag for vores observationer, 
der kan give et indtryk af drengenes praksis i klassen. 
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Boks 3. 
 
Klassen har temadag i fysik. William og Firat sidder sammen ved et bord og klassen er 
blevet sat i gang med at lave et forsøg. Lauritz rækker hånden op, og spørger om et 
spørgsmål angående opgaven (Bilag 1:21, l. 3). William skynder på Firat og vil have at 
de skal gå i gang med opgaven, da Firat snakker med Ida. William afbryder deres snak 
[…]. Efter lidt tid, begynder Ida og Sara at arbejde med opgaven, men de bruger meget 
tid på layout, hvorimod Firat og William bare skriver. Firat tager over og sætter sig med 
computeren, og han bliver næsten øjeblikkeligt rettet på af William. Derefter tager 
William over igen. Firat virker til at kede sig (Bilag 1:19, l. 6-15). Firat og William er 
stadig seriøse, hvorimod Ida og Sara snakker om lockouten […]. Firat retter for første 
gang på William, og William accepterer hans rettelse. William spørger Firat: ”Er du 
sikker?”. Firat svarer: ”Ja”. Firat tager derefter computeren skriver 2 linjer, og laver det 
de lige har snakket om på under tredive sekunder (Bilag 1:19, l. 23-29). Firat går hen til 
Lauritz og spørger om noget vedrørende forsøget (Bilag 1:24, l. 12). 
 
Drengegruppens fællesskab 
I fysiktimen beskrevet i boks 3 arbejder Firat og William sammen om forsøget, mens Lauritz 
og Mourad arbejder sammen med nogle af de andre drenge fra klassen. Vi oplevede under 
vores observationer, at de fire drenge arbejdede sammen om forskellige opgaver og snakkede 
sammen, men mest i par eller tre af gangen, og derfor fremstod de ikke umiddelbart som en 
gruppe. Det er hovedsageligt af den grund, at Firat fortæller os i sit interview, at det netop er 
Lauritz, William og Mourad han er mest sammen med i klassen, at vi har sat dem sammen 
som en gruppe. Firat fortæller også, at han ser de tre drenge uden for skolen, og at de har 
fælles interesser, men det er kun noget vi ved, fordi han fortalte os det (Bilag 4:73, l. 24-26, 
74, l. 1). På trods af at Firat fortæller, at han betragter Lauritz, William og Mourad som sin 
gruppe, fremstod de fire drenge ikke umiddelbart som en gruppe i klassen på samme måde 
som for eksempel pigerne Christine, Sofie, Anna og Maria (se analyseafsnit “Christine, Sofie, 
Anna og Maria”). Vi vil indledningsvis finde frem til, om der er tale om et fællesskab i 
gruppen, og til dette vil vi anvende Hansens teori om fællesskaber (Hansen i Jensen & 
Brinkmann 2011:82). Det kan være svært at sige noget om, hvorvidt de fire drenge har et 
fællesskab med hinanden, fordi de ikke fremstår som en synlig gruppe i klassen, men ud fra 
det Firat fortæller i sit interview om sit forhold til de tre drenge, kan vi godt gå ud fra, at de 
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har et fællesskab. Firat fortæller, at de deler en interesse for at spille Playstation og lave 
lektier (Bilag 1:74, l. 1, Bilag 1:81, l. 7-9). Drengene kan siges at have et fællesskab med 
hinanden, som er centreret omkring en fælles praksis, der både tæller en fælles interesse for 
skolearbejdet, men også for fritidsaktiviteter som eksempelvis at spille Playstation. Det vil 
hovedsageligt være Firat og Lauritz’ elevpraksis vi vil beskæftige os med i dette afsnit. 
 
Firat 
Situationen i boks 3 er på mange måder god til at beskrive Firat. Det, der umiddelbart lader til 
at kendetegne Firat, er nemlig, at han synes at have let ved det faglige. Han virker ikke 
umiddelbart som en for hvem, det kræver særligt meget at forstå det, der foregår i 
undervisningen. I interviewene med Christine, Stine og Adrian fremhæver de alle Firat som 
en af de elever, der klarer sig bedst i klassen (Bilag 2:48, l. 12-14, Bilag 3:63, l. 12, Bilag 
5:90, l. 19-22). I situationen i boks 3 kan det fremstå som om William står lidt i skyggen af 
Firat, når det kommer til at løse den opgave, de er i gang med. William vil gerne have at Firat 
er med fra starten, da de skal begynde at løse opgaven, og William går ikke selv i gang med 
opgaven, imens Firat snakker med Ida, men venter derimod på ham. William er ikke bange 
for at stille spørgsmålstegn ved Firats måde at løse opgaven på, men da Firat til sidst tager 
computeren og løser opgaven lynhurtigt, fremstår han rimelig overlegen i forhold til William i 
situationen, fordi han løser opgaven så hurtigt, som han gør. Vi ser flere eksempler på Firats 
faglige overskud blandt andet i følgende situationer: 
Yasin svarer uden finger og bliver komplet ignoreret. Firat svarer videre (uden finger) og 
bliver anerkendt (Bilag 1:12, l. 23-24). 
Lærer spørger Sara om noget, men hun kan ikke svare. Firat har hånden oppe og bliver 
spurgt og svarer rigtigt (Bilag 1:26, l. 1-2). 
Mourad bliver taget, men han læser op, og Firat uddyber hans svar og får anerkendelse 
(Bilag 1:12, l. 11-12). 
Det er generelt kendetegnende for vores observationer i klassen, at Firat virker interesseret i 
undervisningen og ofte kan svare på lærerens spørgsmål, og i dette eksempel fremstår han 
overlegen i forhold til kammeraten Mourad, der læser op af teksten, og derfor ikke bidrager 
med noget nyt til lærerens spørgsmål. Aasebø anvender begrebet kundskabskrav til at 
beskrive de faglige krav, der stilles i skolen og som eleverne i større eller mindre grad kan 
leve op til (Aasebø 2008: 39). Begrebet kan anvendes til at åbne op for en forståelse af Firats 
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tilgang til undervisningen. Firat fremstår nemlig som en elev, der tilsyneladende har nemt ved 
at leve op til skolens kundskabskrav, og han positionerer sig derfor fagligt stærkt. 
Firat fortæller i interviewet, at han snakker meget med drengene i klassen, men at han næsten 
ikke snakker med pigerne (Bilag 4:74, l. 6-7). Han fortæller, at de andre drenge i klassen har 
en god kontakt med pigerne, men at han hygger sig bedre med drengene (Bilag 4:74, l. 14-
15). Da Firat i interviewet bliver spurgt om, hvad der skal til, før man er populær i klassen, 
forklarer han, at man skal snakke meget, lave sjov og holde kontakt med alle i klassen (Bilag 
4:75, l. 17-18). Firat forbinder derfor det at være populær med nogle meget ekstroverte 
karaktertræk. Det er interessant, at Firat på den ene side fortæller, at man skal snakke med alle 
i klassen for at være populær og på den anden side fortæller, at han kun snakker med 
drengene. Det vidner om, at Firat er klar over, hvad der skal til for at blive betragtet som 
populær, men vi oplever ikke, at han gør nogle af disse ting i sin praksis. Mens Firat forbinder 
de populære i klassen med nogen, der positionerer sig stærkt socialt, oplever vi, at Firat i 
højere grad positionerer sig stærkt fagligt. Aasebø beskriver forskellige 
maskulinitetspositioner og vi vil bruge disse til at åbne op for en forståelse af Firat og de fire 
drenge i gruppens elevpraksis. En af de mulige maskulinitetspositioner er, ifølge Aasebø, 
”nørden” (Aasebø 2008: 41, 43). Vi oplever Firat og hans gruppe som en smule nørdede, fordi 
de går meget op i skolen og bruger en del tid på lektier, hvilket vi blandet kan se ud fra det 
Firat her fortæller: 
”[…] de tre jeg snakker med i klassen samarbejder jeg godt med, altså efter skole så tager 
vi hen til biblioteket hvis vi har nogle lektier for og laver dem sammen på den måde, så vi 
hjælper hinanden ik´” (Bilag 1:81, l. 7-9).  
Det er ikke alle fire drenge, der positionerer sig lige stærkt fagligt, men fælles for dem er en 
interesse for den faglige del af skolen, hvilket den fælles lektielæsning kan ses som et udtryk 
for. De fire drenge virker på trods af deres lidt nørdede fremtoning som om de vægter det 
sociale rimelig højt, især fællesskabet med hinanden, og man kunne måske kalde dem 
”accepterede nørder”. Lauritz adskiller sig fra de tre andre drenge ved også at positionere sig 
stærk socialt og han fremstår ikke ligeså tilbageholdende som andre i gruppen. Det vil vi 
vende tilbage til senere. 
Da vi i interviewet spørger Firat, hvad han synes om sammenholdet i klassen, svarer han: 
”[…] altså der er et godt samarbejde, vi er gode til at snakke om tingene og det er ikke sådan 
opdelt, vi er ikke uenige om tingene, oftest” (Bilag 4:74, l. 17-18). Hans svar adskiller sig fra, 
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hvordan de andre svarer på samme spørgsmål, fordi han fokuserer på klassens ”samarbejde”, 
før han kommer ind på sammenholdet. Han fortæller, at de i klassen er gode til at snakke om 
tingene, men det første han nævner er, at der er et godt samarbejde. Man må formode, at Firat 
forbinder samarbejde med at skulle løse en opgave sammen og højst sandsynligt en faglig 
opgave, fordi det er hans klassekammerater, han snakker om. Derfor kan Firats svar forstås 
som en understregning af, at han er en dreng, der har meget fokus på den faglige del af at gå i 
skole.  Vi forstår Firat som en elev, der vægter det faglige ved skolen højt af flere forskellige 
grunde. Det følgende uddrag fra Firats interview er en af grundene: 
Interviewer: Betyder det faglige meget for dig? 
Firat: Ja det gør det 
Interviewer: Så du går op i at lave lektier og sådan? 
Firat: Ja, lektier og sådan, ja det går jeg meget op i, det er min første prioritet (Bilag 4:77, 
l. 3-6). 
Firat lægger altså ikke skjul på, at det faglige betyder noget for ham, og han fortæller, at 
lektier er hans førsteprioritet, hvilket vidner om en seriøs tilgang til skolen. En anden grund 
til, at vi forstår Firat som en elev, der vægter det faglige højt er, fordi han fortæller, at han 
nogle gange sætter sig på biblioteket sammen med William, Mourad og Lauritz efter skole og 
laver lektier (Bilag 4:81, l. 7-9). Netop interessen for det faglige er muligvis med til at binde 
disse drenge sammen som gruppe. Nielsen skriver om, hvordan debatten omkring køn og 
skoleliv har haft fokus på, at skolen er blevet feminiseret, og at drengene er de nye tabere. 
Pigerne får generelt højere karakterer og klarer sig godt i skolen (Nielsen 2011:26). Denne 
forestilling om drenge og pigers skoleliv, udfordrer Firat og Lauritz og til dels også William 
og Mourad. Det gør de, fordi de er eksempler på drenge, der kan beskrives som aktive og 
dygtige, og de har en engageret tilgang til skolen. Især Firat er en dreng, der tilsyneladende 
tager sit skoleliv meget alvorligt, og han beskrives som en, der klarer sig rigtig godt. Firat er 
derfor et godt eksempel på, at man godt kan være dreng og samtidig være ambitiøs og dygtig i 
skolen. 
 
Forhold til læreren 
Vi vil i dette afsnit komme ind på Firats overvejelser omkring sin egen rolle i forhold til 
læreren og lærerens måde at italesætte Firat og hans gruppe på. I følgende interviewuddrag får 
vi et indblik i hvad Firat tænker om sit aktivitetsniveau i timerne: 
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Interviewer: […] tænker du over sådan, hvor meget, hvor aktiv du er i timerne, om du er 
en af dem der er med og rækker hånden op? 
Firat: Ja selvfølgelig, det har jo en betydning, i både karakterer og.. det, så jeg prøver at 
være aktiv i timerne og sige noget, både for min egen skyld og så læreren kan finde ud af 
at jeg kan noget (Bilag 4:78, l. 4-8). 
Det Firat her fortæller vidner om, at han er bevidst om og ved, hvad der skal til for at opnå 
anerkendelse fra læreren. Han ved godt, at det har en indflydelse på måden, han bedømmes 
på, hvordan han positionerer sig i timerne. Han er derfor refleksiv omkring, hvordan han 
fremstår overfor læreren, hvilket hænger godt sammen med hans ambitiøse og seriøse tilgang 
til undervisningen og skolen. Vi ser under vores observationer flere eksempler på, at Firat 
tilsyneladende bliver anerkendt af læreren, hvilket følgende eksempel fra en fysiktime kan 
illustrere: “William stiller læreren et spørgsmål, hvortil han svarer: ”Det ved jeg ikke William 
- og jeg ved du hader de her opgave. Så er det jo godt, du er sammen med Firat, sådan en 
rolig makker”” (Bilag 1:24, l. 1-3). I dette uddrag fra vores observationer har læreren en 
ganske bestemt måde at omtale William og Firat på. William bliver italesat som en dreng, der 
har det svært med en bestemt slags opgaver, og samtidig bliver Firat italesat som en dreng, 
der har et overskud i forhold til sin arbejdsmakker William. I lærerens kommentar ”en rolig 
makker”, kunne der også ligge en antydning af, at Firat er en dygtig elev, der kan hjælpe 
William med det, han har svært ved.  
Firat bliver på en måde italesat af læreren som en slags ”hjælpelærer”, der kan hjælpe den 
forvirrede William med at finde fokus. Lærerens kommentar kan altså opfattes som en 
understregning af Firats faglige overskud, der gør ham i stand til at hjælpe den mindre 
fokuserede William. Vi ser også eksempler på, at Firat får et større spillerum af læreren end 
de andre elever, for eksempel i følgende situation: ”Firat og Thomas spiser begge i timen, 
men det er kun Thomas, som læreren beder om at lade være med at spise” (Bilag 1:15, l. 13-
14). Måske har Firat lidt ‘helle’, fordi han for det meste lever op til det, der forventes af ham 
disciplinerings- og undervisningsmæssigt. Han lader ikke til at være en elev, der bliver 
irettesat af lærere, og han lader til at lave det, der forventes af ham. Netop derfor får han 
måske lov til at spise i timen, modsat Thomas. 
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Lauritz  
Vi vil nu beskæftige os med, hvilken elevpraksis Lauritz har. Lauritz kommer ofte med sjove 
kommentarer ud i klassen, og han er en dreng, man umiddelbart lægger mærke til. Lauritz er 
gode venner med Firat, William og Mourad, men han fremstår ikke som om, han er bange for 
at sidde alene eller sammen med nogen, der ikke tilhører hans gruppe. Vi ser flere eksempler 
på, at Lauritz har en god kontakt med læreren og han udfordrer også gerne læreren med sjove 
bemærkninger: ”De skal se film. […] Læreren siger, at filmen faktisk vandt en Oscar, men 
han kan ikke huske for hvad. Lauritz siger: ”For kedeligste film”. Flere griner af det […]” 
(Bilag 1:39, l. 1-4). Dette er blot et eksempel ud af mange, hvor Lauritz kommer med sjov 
kommentarer, og det fortæller os noget om, at Lauritz blandt andet positionerer sig socialt 
med humor. 
Lauritz bliver på samme måde som Firat betegnet som en af dem, der klarer sig bedst i 
klassen i alle vores interviews på nær Firats (Bilag 2:48, l. 14, Bilag 3:63, l. 9-12, Bilag 5:91, 
l. 5). Det er bemærkelsesværdigt, at Firat er den eneste som ikke nævner Lauritz, når han 
bliver spurgt, hvem der klarer sig godt i klassen. Vi kan anvende Nielsens teori om, at drenge 
er konkurrencemindede (Nielsen 2011:65), fordi eksemplet kan tænkes at være et udtryk for 
en konkurrence blandt Firat og Lauritz om, hvem der positionerer sig stærkest fagligt. Det kan 
også være, at Firat glemmer at nævne Lauritz, fordi de er en del af samme gruppe. 
Lauritz og Firat positionerer sig umiddelbart meget forskelligt, da Lauritz virker som en 
dreng, der formår at finde en balance mellem det faglige på den ene side og det sociale på den 
anden, modsat Firat, som positionerer sig fagligt frem for socialt. Lauritz fremstår udadvendt 
og som en, der kan lide at underholde, hvorimod Firat fremstår meget mere tilbageholdende. 
Vi ser i hvert fald ingen eksempler på, at Firat udbryder ting i timerne eller kommer med 
sjove bemærkninger. På samme måde som Firat, virker Lauritz som om det faglige kommer 
let til ham, og han jonglerer tilsyneladende problemfrit mellem undervisningen og at lave 
sjov:  
Lauritz og Mourad sætter sig ned for at skrive om forsøget og dets resultater. Mourad 
spørger Lauritz, hvad formålet med forsøget er. Lauritz svarer: ”At spilde sin tid”. De 
griner begge to” (Bilag 1:28, l. 7-9).  
Igen udfordrer Lauritz dem omkring sig med sjove kommentarer, der skaber en ironisk 
distance til undervisningen. Lauritz er den eneste af de fire drenge i hans gruppe, vi oplever 
udfordre læreren med sjove kommentarer og bemærkninger. 
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Aasebø beskriver maskulinitetspositionen ”de cool drenge”, som ofte er populære, og det kan 
anvendes til at åbne op for en forståelse af Lauritz, da disse egenskaber kendetegner ham 
(Aasebø 2008: 43). Men samtidig deler han egenskaber med maskulinitetspositionen 
”nørden”, på grund af sin stærke faglige positionering. Man kan undre sig over, hvorfor 
Lauritz ikke bliver beskrevet som en af de populære drenge, fordi han ligesom Benjamin både 
positionerer sig stærkt socialt og fagligt. Det kan muligvis have noget at gøre med, at Lauritz 
er en del af den drengegruppe, han er. På samme måde som Lauritz’ sociale status bliver 
påvirket af hans gruppe, har det muligvis også en betydning for Firats sociale status i klassen, 
at han er gode venner med Lauritz. Da Lauritz er en dreng, der fremstår meget synlig i klassen 
modsat de andre i gruppen, er Lauritz måske med til at give gruppen en højere social status i 
klassen, end gruppen ville have haft uden ham. 
Nielsen beskriver, at drenges kommunikationsstrategi adskiller sig fra pigers ved, at de ofte 
forsøger at imponere hinanden ved at fortælle noget sjovt eller spændende og få 
opmærksomhed for det (Nielsen 2011:67). Er Lauritz mon elev på en særlig kønnet måde, 
som gør ham til en af de drenge, Nielsen beskriver, fordi han tilsyneladende gerne vil 
imponere de andre, og han udfordrer læreren? Lauritz’ elevpraksis kan i denne forstand virke 
meget drenget, og det er derfor interessant, at forestille sig, hvordan hans praksis ville blive 
modtaget i klassen, hvis han var en pige. Den lidt kække attitude Lauritz udfolder i 
klasserummet er ikke noget, vi ser hos nogen af pigerne. At bryde ind med sjove og spontane 
bemærkninger er i det hele taget ikke rigtig noget, vi ser pigerne gøre. Er det mon en særlig 
drenget måde at positionere sig på, eller er det bare en tilfældighed, at vi ikke så nogle 
eksempler i vores klasse på at pigerne positionerede sig gennem humor og ved at udfordre 
læreren? Kunne man forestille sig at rammerne for hvad piger kan tillade sig i klassen er 
knapt så brede som for drengene? Lauritz bliver i hvert fald ikke set skævt til i klassen, 
selvom man vist godt kan karakterisere ham som fremme i skoene. 
 
Afrunding 
Opsamlende kan man sige, at Firat og Lauritz supplerer hinanden godt, fordi Lauritz, med sin 
udadvendte måde at positionere sig på, kan siges at kompensere for Firats mindre udadvendte 
positionering. Lauritz bliver på den måde gruppens ansigt udadtil og sørger indirekte for at 
gruppen ikke lukker sig for meget om sig selv. Uden Lauritz i drengegruppen, ville drengene 
muligvis fremstå endnu mere nørdede, end de allerede gør. Lauritz udfordrer betegnelsen 
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nørd, ved både at positionere sig stærkt fagligt og samtidig positionere sig socialt gennem 
humor. Han får begge dele til at gå op i en højere enhed. Måske ville Lauritz have større 
chancer for at blive betegnet som populær, hvis han var en del af en anden gruppe i klassen, 
det er i hvert fald en mulighed. Firat udfordrer også betegnelsen nørd, og vi giver ham derfor 
betegnelsen ”accepteret nørd”, fordi han på trods af at positionere sig stærk fagligt, samtidig 
positionerer sig socialt, dog ikke i samme grad som Lauritz. Klassen er sammen i høj grad 
med til at skabe rammerne for, hvad der bliver anset som nørdet, og i 10.x virker det som om, 
at der er plads til disse drenge og deres lidt nørdede tilgang til skolen, uden at de bliver 
betegnet som nørder af de andre. Endeligt udfordrer Firat, Laurits, William og Mourad med 
deres seriøse og flittige tilgang til skolen en særlig kønnet forestilling om, at det kun er piger, 
der er flittige, de er nemlig et rigtig godt eksempel på, at man godt kan være dreng og 
samtidig gå op i skolen. 
 
Rabia og Stine  
Vi vil i dette afsnit prøve at finde ud af, hvordan Stine og Rabia positionerer sig og bliver 
positioneret i klasserummet. Dette vil foregå ved at finde frem til, om Rabia og Stine kan sige 
at have en fællesskabsfølelse i deres gruppe, og derefter kommer afsnittet ind på, hvordan 
deres positionering i klasserummet tilbliver. Afslutningsvis vil det bliver analyseret, hvordan 
Stine og Rabia gør elev i klassen. Boksen nedenfor er nogle uddrag fra vores observationer, 
der beskriver situationer, som virkede kendetegnende for Stine og Rabia. 
 
Boks 4. 
Rabia og Stine spørger læreren om, hvornår de skal aflevere. Læreren siger: ”næste tirsdag”. 
De bliver overraskede. Læreren siger dog til dem, at de har tid nu til at lave det. De siger: ”Ja, 
okay”. Men virker stadig som om de føler, de ikke kan nå det. Men da læreren går væk, 
snakker de om tøj fra H&M (Bilag 1:7 l. 9-12). Thomas, Magnus og Adrian laver lyde til 
Rabias og Stines fornøjelse. Rabia og Stine larmer en del (griner) mere end noget andet jeg 
har oplevet i klasseværelset. Niels går hen til drengene (Magnus, Thomas og Adrian) og taler 
med dem (Bilag 1:20, l. 18-20). 
Rabia virker meget bevidst om, at hun er en smuk pige, da hun går bagom Lauritz og Adam 
på vej ud af klassen lægger de tydeligvis mærke til hende (Bilag 1:37, l. 8-9). 
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Pigegruppens fællesskab 
Har Stine og Rabia et fællesskab i deres gruppe? Det vil vi nu gå ind i med udgangspunkt i 
Hansens teori om imaginære fællesskaber (Hansen i Jensen & Brinkmann 2011:82). Som det 
fremgår af den første situation i vignetten, har de en fælles interesse for tøj fra H&M. De 
påbegynder en snak om H&M efter at have snakket med læreren om at skulle aflevere en 
opgave inden tirsdag, og de har for observatøren virket til at være tidspressede, da de ikke 
mener at have nok tid til at skulle lave opgaven. Selvom de er tidspressede, går de i gang med 
at snakke om tøj, og der er ingen af dem, som protesterer. Det kunne tyde på, at de ikke har 
noget problem med at tale om noget andet end den opgave, de lige har givet udtryk for, de 
havde travlt med at skulle lave. De giver udtryk for at have en fælles praksis, når det kommer 
til skolearbejde, og hvordan de skal opføre sig overfor læreren og efterfølgende hinanden. Vi 
oplevede, at både Salma og Yasin ofte satte sig i nærheden eller ved siden af Stine og Rabia. 
Hertil kan man spørge, om disse er en del af gruppen og det eventuelle fællesskab på samme 
måde som Rabia og Stine? Louise virker ikke til at være i tvivl om sin relation til Rabia, 
hvilket kommer til udtryk i dette observationsuddrag: ”Stine forklarer med et smil til Rabia 
”Dig”, da der bliver snakket om at være bedste venner med individer med anden etnisk 
baggrund end dansk.” (Bilag 1:12, 19-20). Det fremkommer, at Stine ikke er i tvivl om, at 
Rabia er hendes bedste veninde, og det vil hun gerne påpege. Når hun påpeger, at de er bedste 
venner, giver Stine udtryk for, at hun i hvert fald mener, de har et fællesskab. Salma og Yasin 
kan derved ikke indgå i Rabia og Stines gruppe eller fællesskab på samme præmisser som 
dem, hvis de er bedste venner, da de altid vil være sekundære. 
Da Stine skal besvare, om nogen fra 10.x er fra hendes folkeskole, svarer hun: ”Det er Rabia, 
to piger og en dreng
3, det er Rabia, Salma […] Interviewer: Ja, ja men det er jo også dejligt 
jo… ehm, så kan man sige, hvem snakker du mest med fra klassen? Stine: Altså de to” (Bilag 
3:61, l. 21-25, 62, l. 1). Stine besvarer her, at hun snakker mest med Rabia og Salma. Hun 
nævner både Rabia og Salma, men som beskrevet ovenfor taler hun til og om Rabia som sin 
bedste veninde, og det kan måske skabe et hierarki imellem dem, hvor Rabia og Stine ligger 
højere end Salma. 
Salma bliver på den ene side italesat som en af dem, Stine taler mest med i citatet, men på den 
anden side, har vi observeret, at Salma for eksempel ikke er med på lige fod, når Stine og 
Rabia i timen taler uformelt i timen: ”Salma sidder alene med sin [mobil], mens de to andre 
                                                 
3
 Drengen, der omtales her, er ikke Yasin, og han er derfor klippet ud af citatet, da der ikke foregik nogen verbal 
interaktion mellem Stine og drengen i den tid, vi observerede. 
63 
 
sidder sammen og kigger på deres, snakker sammen, nynner og fniser.” (Bilag 1:38, l. 12-14). 
Dette forekommer én gang til (Bilag 1:31 l. 25-27), hvorimod det aldrig er observeret, at 
Salma taler med én af de andre uden den tredje. Måske forholder det sig sådan, at Yasin og 
delvist Salma i højere grad er perifere deltagere, hvor Rabia og Stine befinder sig mere 
centralt i fællesskabet, fordi det virker til, der er et stærkere fællesskab blandt i hvert fald de 
to sidstnævnte. Nielsen har en teori om kønnet klasserumspraksis, som kan åbne op for en 
forståelse af gruppens positionering i klasserummet, når de i ovenstående citat gør elev, som 
kendetegnende for piger (Nielsen 2011:65). Stine og Rabia sidder i timen og taler sammen om 
noget andet end undervisningen, hvilket er noget, der forbindes med en feminin praksis, da 
piger forstås som værende optagede af det relationelle felt. 
Det er ikke kun i den ovenstående situation, hvor denne gruppe positionerer sig på en måde, 
der måske er mere typisk for piger end drenge. Som det fremgår af vignetten, er Rabia 
opmærksom på, at hun er en pige, da hun går ned bag drengene, og de lægger mærke til 
hende
4
. Denne situation bygger på en forståelse af, at drenge og piger kan være tiltrukket af 
hinanden, og det er Rabia opmærksom på. Nielsen benytter begrebet om ’seje piger’ eller 
power-piger til at beskrive piger, der har fokus på heteronormativitet og derfor formår at flirte 
(Nielsen 2011: 279). Rabia og Stine er den eneste gruppering, hvor det er blevet observeret, at 
de har flirtet med drenge flere gange. Det er både i den ovenstående situation og i en situation 
med Yasin: ”Yasin flirter med Stine omkring deres aldre” (Bilag 1:6 l. 16). Det er både Rabia 
og Stine, som formår at have et heteronormativt perspektiv, og det er interessant, fordi det 
ikke er blevet bemærket, at andre grupper, udover de involverede, har deltaget i flirteri. Det 
skal dog nævnes, at vi som observatører ikke har kunnet være opmærksomme på alt, der har 
foregået i klasserummet, men to forskellige observatører har lagt mærke til, at denne gruppe 
har flirtet. 
Vi har i vores interviews spurgt til, hvem der blev opfattet som populære i klassen, og der er 
Rabia og Stine ikke blevet nævnt. I Nielsen gennemgang af de ’seje piger’ beskriver hun, 
hvordan det oftest er denne gruppe, der bliver set som populære, men det kan vi ikke gengive 
i 10.x. Der kan være mange forklaringer på, hvorfor det ikke er tilfældet i 10.x, men det kunne 
tænkes, at Rabia og Stine generelt ikke deltager tilstrækkelig fagligt i klassen ved eksempelvis 
håndsoprækninger. Der er i en situation i en time, hvor læreren, Niels, siger: ”(til klassen) 
”skal vi spørge Stine om det?”, og han griner. Hun bliver derefter ironisk talt til/om som 
                                                 
4
 Da der i gruppen blev spurgt til, hvordan man kan være opmærksom på, hvordan man ser ud, mens man går 
ned, blev det besvaret med, at hun mindede om en, der gik ned af en catwalk. 
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værende den kloge.” (Bilag 1: 6, l. 18-19), som kunne tyde på, at i hvert fald Stine ikke er 
anerkendt som en klog pige af læreren. Selvom Rabia og Stine har en højere social status i 
klassen, fordi de flirter med nogle af drengene, så bliver de alligevel ikke betegnet som 
populære af nogle af vores interviewpersoner. Har det noget at gøre med deres faglige 
positionering? 
Nu har vi beskrevet en situation, hvor læreren henvender sig til Stine og Rabia, men det er 
ikke generelt, at han ofte henvender sig til dem for at trække dem ind i undervisningen eller 
irettesætte dem, hvis de larmer. Hansen beskriver lærerens medkonstruerende rolle, når det 
kommer til kønnet elevpositionering i klasserummet, og vi vil nu gå lidt mere ind i Niels’ 
rolle i forhold til Rabia og Stines positionering som elever (Hansen i Jensen & Brinkmann 
2011: 84). Som det fremgår i vignetten, så griner Stine og Rabia meget højt, men det er 
drengene, som læreren henvender sig til for at få ro. Vi kan se, at Niels har en forståelse af, at 
piger og drenge arbejder forskelligt, da han i en fysiktime siger: ”Læreren siger, at det er 
sjovt at se, hvordan piger arbejder og, hvordan drenge arbejder. Han går ned mod drengene 
mens han siger dette, alt i mens han smiler.” (Bilag 1:22, l. 14-15). Nielsen præsenterer en 
forståelse af piger som i modsætning til drenge formår at småsnakke, hviske, fnise og smile 
samtidig med, at de arbejder (Nielsen 2011:65-67). Det kan være, at Niels deler denne 
forståelse af, at Rabia og Stine godt kan være flittige samtidige med, at de interagerer med 
andre i klassen.  
Det er interessant, fordi Stine og Rabia ikke en eneste gang bliver irettesat for at småsnakke 
eller åbenlyst sidde med mobilerne fremme: ”Rabia og Stine sidder begge med deres iPhones 
oppe og taler om apps.” (Bilag 1:7, l. 24). Det kan måske skyldes, at læreren har nogle 
kønnede forventninger til, at de formår at arbejde samtidig. Det kan også være, at Niels ikke 
forholder sig til Rabia og Stine i undervisningen, fordi han ikke forventer noget fagligt fra 
dem, da de ikke udviser den samme flittighed, som for eksempel Christine, Sofie, Anna og 
Maria, der i meget højere grad rækker hånden op og forsøger at positionere sig som aktiv 
elev. Vi kan ikke komme med et endeligt bud på, hvordan læreren påvirker elevernes måder at 
positionere sig på i undervisningen, men han positionerer forskellige kønnede elevgrupper 
forskelligt i sin undervisning, og vi har forsøgt at afdække, hvad dette kan skyldes. Man kan 
dog stille spørgsmålet, om hans behandling af Rabia og Stine som stille piger ikke kan være 
med til at fastholde dem i den rolle? 
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Afrunding 
Hovedpointen i dette afsnit er, at Stine og Rabia praktiserer køn på en måde, som er 
kendetegnende for piger. Vi har gennemgået, hvordan Stine og Rabia tilsyneladende 
behersker powerpigekoden gennem flirt og snak med drengene i klassen, men alligevel ikke 
bliver italesat som populære under interviewene, hvilket ellers kendetegner denne måde at 
positionere sig på. Dette kan skyldes, at deres elevpositionering ikke bliver anerkendt som 
fagligt stærk, og at dette både er funderet i deres måde at gøre elev i timerne, som har særligt 
pigede træk, og i lærerens måde at forholde sig til dem, hvor han latterliggør deres faglighed. 
 
Yasin og Adam  
I dette afsnit vil vi beskrive to drenge i 10.x, nemlig Yasin og Adam. Hverken Yasin eller 
Adam lod til at være en del af en fast gruppe i klassen, men pendlede lidt mellem både drenge 
og piger og forskellige grupperinger i klassen. Afsnittet vil blive indledt med nogle uddrag for 
vores observationer, der kan give et indtryk af drengenes praksis i klassen. 
 
Boks 5. 
 
Yasin kommer for sent og joker med, at han var til tandlæge og siger til læreren, at han er 
blevet optaget på gymnasiet, hvilket han fremlægger som en selvfølgelighed. Læreren 
besvarer hans kommentar med: ”dit ego fejler i hvert fald ikke noget”. Zehra kommer ind i 
klassen, kalder på Yasin igennem hele rummet med ordet ”habibi [ven]”. Yasin spørger Rabia 
og Stine om de skal have hjælp, og de griner som om, det kan han da ikke finde ud af (Bilag 
1:5, l. 26-29, 6, l. 1-2). Adam kommer for sent og siger til læreren: ”du skal ikke tage det 
personligt, men bussen var virkelig forsinket”. Alle griner af hans kommentar (Bilag 1:7, l. 
13-14).  
 
Som situationerne i boks 5 viser, positionerer Yasin og Adam sig begge to socialt i klassen, 
især gennem humor. Vi ser både Adam og Yasin interagere med mange forskellige i klassen, 
og de virker ikke til at være en del af en fast gruppe. De kan derfor betegnes som en slags 
pendlere. 
 
66 
 
Yasin 
Vi vil i dette afsnit beskæftige os med, hvad der kendetegner Yasins måde at positionere sig 
på. Situationerne i boks 5 fortæller os i høj grad noget om Yasins måde at positionere sig på i 
klassen. Vi ser ham ofte interagere med de andre, både piger og drenge, og han kommer med 
rigtig mange sjove kommentarer, som ofte får de andre i klassen til at grine. Yasin er ofte 
midtpunkt, når noget sjovt sker i klassen og pigernes måde at reagere på ham på i boks 5 
kunne tyde på, at han er vellidt hos dem. I boks 5 ser vi blandt andet, hvordan Yasin 
tilsyneladende har en god relation til Zehra, og at de to har noget sammen, hvilket 
indforståetheden i ytringen ”habibi” kan siges at lægge op til. Nielsens beskrivelse af drenges 
kommunikationsstrategi kan anvendes til at åbne op for en forståelse af Yasins 
elevpositionering. Yasin positionerer sig ofte ved at tiltrække sig opmærksomhed gennem 
humor og sjove kommentarer (Nielsen 2011:67). Gilliams kategori ”vilde drenge” kan 
endvidere hjælpe med at få en større forståelse for Yasins måde at positionere sig på. Yasin 
positionerer sig nemlig gerne ved at lave ballade med læreren og joke med ham, han deler 
derfor træk med det Gilliam betegner vilde eller frække drenge (Gilliam 2009:212). 
Situationen i boks 5 kan fortælle noget om Yasins forhold til læreren. Vi ser mange eksempler 
på, at Yasin og læreren har små interaktioner med hinanden, som synes kendetegnet ved en 
form for indforståethed i mellem dem: 
Lauritz kommer for sent. Hans undskyldning over for læreren er, at det ikke virker for ham 
på intranettet, og han derfor ikke kan se skemaet. Yasin siger også, at han ikke kan komme 
på intranettet. Læreren joker med Yasin og siger: ”Du er måske lockoutet”. Mange griner 
af dette. Yasin siger derefter: ”Jeg skal snakke med den anden lærer, nå nej, han er her jo 
ikke”. Læreren og Yasin griner igen. Yasin spørger herefter læreren om, den joke ikke var 
sjov (Bilag 1:8, l. 15-20). 
Yasins sjove kommentarer og ‘ping pong’ med læreren kan ikke stå alene, når man skal prøve 
at forstå, hvordan Yasin positionerer sig. Det er nemlig vigtigt at understrege, at vi aldrig 
oplevede Yasin deltage aktivt i undervisningen på nær én gang, hvor han ignoreres af læreren 
(Bilag 1:14, l. 26-27, 15, l. 1-2). Tværtimod var det mere reglen end undtagelsen, at Yasin sad 
og så film på sin computer i timerne og havde sin fulde opmærksomhed på dette (Bilag 1:18, 
l. 10-11, Bilag 1:32, l. 1-3). Vi vil anvende Gilliams teori om deltagelse i et praksisfællesskab 
til at åbne op for en forståelse af Yasins positionering i klassen (Gilliam 2009:39). Alene ved 
tilstedeværelsen som ung i klassen vil Yasin få etiketten ”elev”, men han er perifer deltager, 
fordi han ikke deltager aktivt i undervisningen. At Yasin ikke deltager i klassens 
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praksisfællesskab, som er rettet mod undervisningen, betyder dog ikke, at han ikke deltager i 
klassens fællesskab i det hele taget, det lader det til, han gør. Det virker nemlig som om Yasin 
deltager aktivt i flere af de mindre sociale fællesskaber i klassen. I interviewet med Christine 
fortæller hun, at hun mener, at der er et fagligt hierarki i klassen, hvor nogle ligger højere end 
andre. Hun placerer Yasin og Adam nederst i det faglige hierarki (Bilag 2:50, l. 2-7). 
Christine fortæller, at det ofte tager tid at få dem med i det, der foregår, og at de andre i 
klassen bare må vente, til de er klar til at gå videre (bilag 2:50, l. 4-5). Selvfølgelig skal 
Christines vurdering af Adam og Yasin ikke forstås som den endegyldige sandhed om de to 
drenge, men Christine er med til at positionere dem på en bestemt måde, når hun omtaler 
dem, som hun gør. 
At Yasin sidder og ser film på sin computer i undervisningen kan opfattes som en form for 
modstand mod skolen. Vi ser ingen tegn på at Yasin gør noget for at skjule denne modstand. 
Men hvad er Yasins måde at positionere sig på mon et udtryk for? Er han bare en skoletræt 
dreng, der kommer i skole for ikke at få fravær, eller synes han, at undervisningen er for svær 
og har givet op? Det, der blandt andet er interessant ved Yasin, er, at han på trods af sin 
manglende interesse for skolen alligevel virker meget vellidt hos læreren. Hvad er det mon, 
der gør, at læreren lader til at synes så godt om Yasin, når Yasin overhovedet ikke viser 
interesse for hans undervisning? Det kunne være et udtryk for, at læreren har givet op på 
Yasin og har accepteret Yasins modstand mod undervisningen. Der synes at være en form for 
stiltiende kontrakt mellem Yasin og læreren, som går ud på, at så længe Yasin ikke gør aktiv 
modstand mod skolen og undervisningen så lader læreren ham få fred. Man kan måske 
forestille sig at Yasins modstand ville blive endnu mere tydelig, hvis læreren begyndte at gå 
til ham og kræve noget af ham. I hvert fald er Yasin et godt eksempel på, at man godt kan 
være vellidt hos læreren og resten af klassen, selvom man ikke viser nogen interesse for det 
faglige. 
 
En af de populære 
I interviewet med Stine fortæller hun, at hun synes, Yasin er en af de populære i klassen 
(Bilag 3:64, l. 5). Det er interessant at Stine fremhæver Yasin som en af de populære i 
klassen, fordi det siger noget om, at Stine ikke nødvendigvis forbinder popularitet med at 
være fagligt aktiv eller specielt kundskabsorienteret. Måske fremhæver Stine Yasin som en af 
de populære, fordi hun har en tæt relation til Yasin. Yasin deler på mange måder træk med 
den feminine position Aasebø beskriver som ”socialt overophedede piger”. Denne slags piger 
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er ikke særlig fagligt stærke, men positionerer sig gennem det sociale. Det er piger, der har et 
socialt netværk i klassen, som giver dem en social sikkerhed, som gør at de andre elever for 
eksempel gerne vil hjælpe dem med deres lektier (Aasebø 2008:41-42). I følgende eksempel 
arbejder Yasin sammen med Stine og Rabia: ”Yasin sidder og snakker og laver opgave med 
Stine og Rabia” (Bilag 1:4, l. 9). Yasin har et socialt netværk i klassen som indbefatter Stine 
og Rabia, og han støtter sig i denne faglig situation op af dem ved at arbejde sammen med 
dem. Selvom Yasin ikke er en pige kan betegnelsen ”socialt overophedet” bruges til at åbne 
op for en forståelse af Yasins måde at positionere sig på i nogle situationer. Det sociale liv i 
klassen lader helt klart til at vægte tungest for Yasin, og han synes i højere grad at orientere 
sig mod at blive en socialt accepteret dreng i klassen frem for en accepteret elev. 
Da vi i interviewet med Christine spørger ind til hendes kommentar om, at Yasin og Adam 
har et lavt fagligt niveau og hvilken indflydelse det har på, hvordan de fungerer socialt, svarer 
hun følgende: ”Altså, så er de jo bare meget mere frie og de er meget sådan udadvendte når 
det ikke er fagligt” (Bilag 2:50, l. 20-21). Det er pudsigt, at Christine betegner Yasin og Adam 
som mere ”frie”, når det gælder det sociale liv i klassen. Kunne det tyde på, at man i 
Christines øjne har et større spillerum, når det kommer til måden, man kan positionerer sig på 
socialt, når man ikke er så fagligt stærk? Hendes beskrivelse kunne forstås som en antagelse 
om, at man som faglig stærk elev ikke kan tillade sig det samme som en fagligt svag elev som 
for eksempel at komme med sjove bemærkninger og udfordre læreren med kommentarer, da 
man har sin faglige stolthed at ‘vogte over’. Måske mener Christine ikke, at der er lige så 
meget plads til at te sig lidt åndssvagt og måske komme til at sige noget dumt, hvis man 
samtidig er fagligt orienteret. 
Christines svar er yderligere interessant set i lyset af hendes egen position som fagligt stærk, 
fordi Yasin og Adam på mange måder repræsenterer hendes modsætning. Betyder det så, at 
Christine ser sig selv som mindre ”fri” end for eksempel Yasin og Adam? At Christine 
betegner Adam og Yasin som mere udadvendte, når det ikke gælder det faglige, er på mange 
måder en ret interessant måde at beskrive de to på, fordi hun i denne sætning får sagt, at hun 
mener, at de to drenge ikke positionerer sig stærkt i faglige sammenhænge og derfor måske er 
mere indadvendte, fordi de har svært ved at indgå på lige fod med de andre i klassen. Det er 
på mange måder en meget diplomatisk måde Christine får forklaret, hvordan de to drenge er 
udfordrede i faglige sammenhænge, men klarer sig godt i sociale sammenhænge og derfor 
stadig er en del af klassefællesskabet. 
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Adam  
I dette afsnit vil vi beskæftige os med Adams elevpositionering. Adam bliver på samme måde 
som Yasin af Christine betegnet som en dreng, der er udfordret fagligt. Modsat Yasin ser vi 
dog eksempler på at Adam faktisk forsøger at tage del i undervisningen: ”Adam siger noget 
flere gange, men bliver ignoreret, selvom det, han siger, egentlig er et rigtigt svar.” (Bilag 
1:29, l. 10-11). Som eksemplet fra vores observationer viser, forsøger Adam at tage del i 
klassens faglige fællesskab, men bliver ignoreret af læreren. Adam lader til at være en ret 
forvirret dreng der har svært ved at finde ud af, hvor han skal lægge sin energi. Han har ikke 
på samme måde som Yasin meldt sig helt ud af det faglige fællesskab, og han har heller ikke 
givet fuldstændig op. For eksempel virker Adam meget interesseret i, hvad der forventes og 
kræves af ham som elev, hvilket dette eksempel kan illustrere: ”Adam spørger, om de skal 
lave en opgave til filmen” (Bilag 1:30, l. 15). Det samme gør sig gældende i følgende 
eksempel, hvor Adam igen prøver at afkode hvad der skal ske: ”Adam spørger læreren: ”Skal 
vi så kun op i fysik og dansk?” (på grund af lockout). Læreren svarer: ”Det ved jeg ikke”” 
(Bilag 1:35, l. 18-19). Der kan være mange grunde til, at Adam synes at være optaget af 
hvilke krav, der stilles til ham. Måske er det et udtryk for en usikkerhed omkring, om han kan 
leve op til det, der forventes, for eksempel til en eventuel eksamen. I hvert fald ser vi en 
antydning af interesse for, hvilke forventninger, der er til ham, modsat hos Yasin, hvor vi 
sjældent ser ham involvere sig i andre sammenhænge end de sociale. Adam viser heller ikke 
på samme måde som Yasin nogle tegn på modstand mod skolen. 
Adam virker på samme måde som Yasin, som om han har nogle gode sociale relationer i 
klassen, og han er heller ikke bleg for at komme med sjove bemærkninger ligesom Yasin, 
som eksemplet fra boks 5 viste: ”Adam kommer for sent. Han joker med læreren, og siger til 
ham: ”Du skal ikke tage det personligt, bussen var forsinket”. Alle griner” (Bilag 1:5, l. 5-6). 
At Adam kommer med en kommentar som denne, kan opfattes som et udtryk for en portion 
selvtillid, men denne tilsyneladende selvtillid ser vi aldrig komme til udtryk i faglige 
sammenhænge. 
 
Afrunding 
Opsummerende kan man sige, at Yasin og Adams måder at positionere sig på minder om 
hinanden på nogle måder, men de to drenge har samtidig meget forskellige måder at gøre elev 
på. Fælles for dem begge er en tilsyneladende usikkerhed overfor den faglige klassekultur 
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blandet med en udadvendt indstilling til det sociale liv i klassen. De adskiller sig fra hinanden 
ved, at Adam synes at forsøge at være med fagligt, og det gør Yasin ikke. Det var 
kendetegnende for de to drenge, at det ikke virkede problematisk for dem, at de ikke var del af 
en fast gruppe. Derimod pendlede de tilsyneladende rimelig ubesværet mellem forskellige 
grupperinger i klassen og virkede velkomne hos de fleste. 
De to drenges måder at gøre elev på kan muligvis ses som et udtryk for en særlig kønnet 
praksis. Ville det mon blive opfattet som en acceptabelt, hvis en pige sad og så film i timerne 
på sin computer? Ville hun måske blive opfattet som mærkelig? Vi ser ingen eksempler på 
piger, der udviser samme form for modstand mod skolen som Yasin i 10.x. Dette kunne være 
et tilfælde, eller være et udtryk for en særlig drenget elevpraksis.   
Afrunding af undersøgelsen 
Vi tager i dette projekt udgangspunkt i en undren over, hvordan unge gør elev i en 10. klasse, 
og hvordan køn kommer til udtryk i denne praksis. I besvarelsen af denne 
problemformulering har vi en socialkonstruktivistisk tilgang, og det er derfor vigtigt for os at 
komme ud  
i en 10. klasse, kommer de ind med en masse forskellige forståelser af, hvad det vil sige at 
gøre elev på en kønnet måde. De skaber i klasserummet en fælles diskurs om, hvordan det at 
være en pige eller dreng påvirker ens elevpraksis. Som beskrevet i indledningen har 
kategorierne stille piger og vilde drenge domineret debatten om, hvordan man gør elev i 
skolen, men der ses nu en tendens til, at drengene karakteriseres som tabere og pigerne som 
vindere. Kan vi genkende nogle af disse kategorier i måden, der gøres elev i 10.x? 
Vores problemformulering består af to dele, hvor den første del omhandler, hvordan unge gør 
elev i en 10. klasse. Vi har gennem vores analyse fundet frem til, at hovedparten af de unge i 
10.x gør elev i kraft af den gruppe, de er en del af i klassen. I denne klasse gør man dermed 
elev i kraft af et fællesskab. Det fællesskab man er en del af, har stor betydning for ens egen 
positionering, da der er en tendens til, at man bliver opfattet på en bestemt måde ud fra den 
gruppe, man er en del af. Eksempelvis så vi, hvordan Magnus lod til at få en bestemt status i 
klassen, fordi han var en del af den ‘vilde’ drengegruppe. Det er kendetegnende for den 
gruppe, Magnus er en del af, at de alle positionerede sig stærkt socialt. De er højlydte, 
generelt ikke særligt fokuserede på det faglige og blev af de andre unge betegnet som nogle af 
de populære drenge. Siden disse drenge bliver betegnet som populære, må det betyde, at det i 
71 
 
10.x giver en særlig status at positionere sig socialt. Magnus adskiller sig fra resten af dette 
fællesskab ved at positionere sig fagligt stærkt. Havde Magnus ikke været en del af denne 
gruppe, ville han muligvis blive betragtet mere ‘nørdet’, fordi hans fagligt stærke 
positionering på den måde ville blive endnu mere tydelig. Derfor har gruppen i dette tilfælde 
stor betydning for, hvordan Magnus bliver positioneret. 
Vi ser derudover et eksempel på et andet drengefællesskab, som positionerer sig markant 
anderledes. Gruppen, som består af Firat, Lauritz, William og Mourad, positionerer sig, 
modsat Magnus-gruppen, i høj grad fagligt. Denne gruppe fremstår langt mere 
tilbageholdende i deres måde at gøre elev. De fremstår mindre synlige i klassen i deres måde 
at gøre elev på. Dog adskiller Lauritz sig fra resten af gruppen, fordi han, udover at 
positionere sig fagligt, også positionerer sig socialt og minder på den måde lidt om Magnus i 
sin måde at gøre elev på. Man kan dermed forestille sig, at Lauritz i kraft af sin udadvendthed 
og humor, får sin gruppe til at fremstå mindre lukket, og derfor muligvis er med til at 
positionere dem mindre ‘nørdede’. Samtidig kan der spørges til, om Lauritz ville være mere 
populær, hvis han var i en anden gruppe. Vi har givet Firat-gruppen betegnelsen ‘accepterede 
nørder’, fordi de virker vellidte i klassen. Det vil dermed sige, at det i 10.x er accepteret at 
gøre fagligt stærk elev, og det betyder ikke, at man ikke kan være en del af 
klassefællesskabet.  
De to pigegrupper bestående af Christine, Anna, Sofie og Maria som den ene af de to 
grupperinger og Stine og Rabia som den anden, positionerer sig anderledes end de to 
drengegrupper. Det er karakteristisk for de to pigegrupper, at det relationelle har en 
fremtrædende plads, og det er betydningsfuld for det enkelte gruppemedlem at vise sin stærke 
tilknytning til sin pågældende gruppe. Christine-gruppen positionerer sig stærkt fagligt, 
hvorimod Stine og Rabia positionerer sig mere socialt.  
Eleverne Yasin og Adam adskiller sig fra de fire ovenfor beskrevne grupper, ved ikke at være 
en del af en fast gruppe. Disse to gør dermed elev på en måde, der adskiller sig fra resten af 
klassen. På trods af, at Yasin og Adam ikke indgik i ét fællesskab, er de alligevel en 
accepteret del af klassen. Dog kan det lade til, at for at blive komplet deltager i klassen som 
praksisfællesskab, er det nødvendigt at være en del af et af de mindre fællesskaber, og på den 
måde kan man betragte Yasin og Adam som mindre komplette deltagere i praksisfællesskabet 
i 10.x.  
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Som beskrevet ovenfor er det tydeligt, at de forskellige grupper i klassen er fællesskaber 
etablerede på baggrund af køn, hvor man har forskellige måder at gøre elev på. Drengene er i 
grupper med andre drenge, og piger er i grupper med andre piger. Vi ser forskellige tendenser 
hos drenge og piger i klassen. I 10.x bliver tendensen, at drenge opfattes som ‘vilde’ og piger 
som ‘stille’ bekræftet. De fleste af drengene i denne klasse fremstår larmende og sjove og 
bliver på den måde dominerende i klasserummet, hvorimod pigerne ikke synes at have det 
samme behov for at gøre opmærksomme på sig selv på samme måde som drengene. 
Samtidig ser vi, hvordan Firat og hans gruppe udfordrer forestillingen om, at drenge er de nye 
‘tabere’ i skolen, ved at være drenge, der positionere sig stærkt fagligt, og ved at have en 
seriøs tilgang til skolen og være flittige. De kønnede tendenser, vi ser karakteriseret i 10.x, 
bliver på mange måder understøttet af lærerens måde at positionere drenge og piger 
forskelligt. Han er på den måde medvirkende til at reproducere og opretholde kategorierne 
‘vilde’ drenge og ‘stille’ piger, hvor han gør nogle af drengene til tabere og nogle af pigerne 
til vindere i kraft af hans måde at tale til dem på og dermed positionere dem forskelligt fra 
hinanden. Vi ser flere eksempler på, at læreren roser pigerne meget i undervisningen for deres 
flittighed og faglige deltagelse, hvorimod vi ser mange eksempler på, at han tysser på og 
irettesætter drengene og for eksempel beder dem om at lægge deres telefoner væk.   
Eleverne er derudover også selv med til at positionere drenge og piger på bestemte måder. I 
vores analyse får vi en indsigt i, at drengene i højere grad end pigerne betragtes som 
‘naturligt’ kloge, hvorimod pigerne italesættes som ‘flittige’ og ‘hjælpsomme’. Vi ser, 
hvordan Firat-gruppen bliver italesat som værende kloge på trods af, at de ikke markerer sig 
særligt i undervisningen, hvorimod Christine-gruppen gør meget for at markere sig ved 
mange håndsoprækninger og ved at tale højt sammen om opgaver, men de får ikke samme 
anerkendelse fra de andre unge som Firat-gruppen. 
På trods af at læreren er med til at gøre pigerne til ‘vindere’ og drenge til ‘tabere’, ser vi, at 
drengene har et større spillerum i forhold til, hvad nogle drenge kan tillade sig overfor 
læreren. Eksempelvis ser vi, hvordan Yasin har et særligt forhold til læreren. Han får lov til at 
komme med kække bemærkninger, som kan synes en smule over grænsen uden, at læreren 
påtaler dette. Derudover kommer Yasin ofte for sent uden, at det bliver påtalt af læreren på 
nogen særlig seriøs måde, og de joker ligefrem med hinanden, når dette sker. Yasin får også 
lov til at se serier på sin computer uden at læreren siger noget til det. Vi stiller spørgsmål ved, 
hvordan Yasin ville blive set, hvis han var en pige? Vi ser ingen eksempler på piger i 10.x, 
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der positionerer sig på en måde, der tilnærmelsesvis minder om Yasins. I 10.x ser vi, at det 
kun er drengene, der positionerer sig på en måde, hvor de spiller op til læreren og de andre i 
klassen. Derfor forstår vi denne måde at positionere sig på som en særlig drenget måde at 
gøre elev på i 10.x. 
Det er kendetegnende for de to pigegrupper, at de gør køn forskelligt. Denne pigede måde at 
gøre elev på, kommer til udtryk i Christine-gruppen ved, at de har meget fysisk kontakt med 
hinanden. De fletter hår og viser omsorg for hinanden på en fysisk måde ved at kramme, ae 
og holde hinanden i hånden. Stine og Rabia er også relationelle, men på en anderledes måde 
end Christine-gruppen. Hvor Christine-gruppen synes at være meget koncentrerede om 
hinanden, synes Stine og Rabia at være bevidste om, hvordan de bliver opfattet af de andre i 
klassen, særligt af drengene og vi ser dem ofte sidde og grine og fnise med deres 
mobiltelefoner. De har en flirtende måde at gøre elev på overfor drengene og positionerer sig 
på den måde som klassens powerpiger. 
Selvom der er undtagelser, ser vi i 10.x nogle tendenser til, at drengene positionerer sig socialt 
og har kontakt med flere på tværs af klassen. Pigerne positionerer sig også socialt, men holder 
sig i højere grad til deres egen gruppe. 
Afsluttende kan vi konkludere, at unge i 10.x gør elever i kraft af det fællesskab, de er en del 
af, og at køn kommer til udtryk på nogle særlige måder i denne praksis, hvor kategorier som 
‘stille’ piger og ‘vilde’ drenge bliver dominerende. 
Kritiske refleksioner 
Dette afsnit har til formål at give læseren et indblik i de overvejelser, vi har gjort os undervejs 
over forhold, der kunne have influeret på svaret af vores problemstilling. Det er i kvalitative 
studier vigtigt, at de metodiske og metodologiske valg er transparente, og at man gennem 
opgaven reflekterer over disse valg (Brinkmann & Tangaard 2011:491). Vi har løbende i 
vores rapport søgt at gøre det klart, hvilke valg vi har taget, og hvad baggrunden for disse 
valg har været. Som et eksempel har vi forsøgt at forklare, hvordan vores teoretikere bliver 
brugt til at belyse forskellige aspekter, og hvordan dette i vores optik styrker analysen, fordi 
vi kan få flere analytiske begreber til ’at åbne’ vores empiri. Vi mener, at teoretikerne på hver 
deres måde bidrager, og at vi kan få en større indsigt ved at triangulere teorierne og benytte 
dem på tværs af hinanden. Vi kan ikke redegøre for alle de valg og fravalg, vi har gjort, men 
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vi vil nu komme ind på nogle af de valg eller fravalg, som vi finder mest væsentlige at 
eksplicitere. 
Vi benytter os af Gilliams teori (2009, 2010), og som det fremgår af teori-afsnittet er dele af 
hendes teori baseret på Pierre Bourdieus begreber som kapitaler og habitus. Vi har ikke 
benyttet os af disse begreber eller perspektiver i vores analyse, men har blot redegjort for 
dem, for at give en forståelse af Gilliams teoretiske forståelsesramme. Gilliam ville formentlig 
ikke have lagt samme fokus eller gjort de samme fund, som vi har. Det er selvfølgelig heller 
ikke målet, at vores undersøgelse skal være opbygget sådan, som vores valgte teoretikere 
ville, men det kan være et problem, hvis vi ifølge Gilliam mangler et aspekt ved ikke at 
benytte os af kapital-begrebet eller gå ind i social klasse.  
Nogle af os skrev, som observatører, eksplicitte tolkninger ind i observationsnoterne, mens de 
andre skrev dem andetsteds. Der er derfor en forskel i, hvordan vi har skrevet vores 
observationer ned, og det kan være et problem, da især de nedskrevne tolkninger kan være 
med til at påvirke til at tolke det samme. Vi har været opmærksomme på dette, og vi håber 
derved i mindre grad at have ladet os påvirke af det. På den anden side kan det skabe mindre 
gennemsigtighed for læseren, hvis man har gjort sig nogle overvejelser over, hvordan en 
situation blev ’læst’ i observationsstudiet, og dette ikke fremstår i det nedskrevne. Vi har valgt 
ikke at skrive disse tolkninger ud af vores observationsnoter, da vi mener, det ville skabe 
mindre gennemsigtighed for læseren. 
Under interviewet med Stine blev interviewet kortvarigt afbrudt af to andre interviewere med 
deres interviewpersoner, da de gik ind i det lokale, hvor dette interview var i gang. Dette kan 
muligvis have påvirket Stine, da hun i interviewet sad og omtalte sin klasse. Det var to 
klassekammerater, der kom ind, og derfor kan dette have skabt en tilbageholdenhed i 
efterfølgende samtale med intervieweren. På samme måde, blev interviewet med Adrian også 
afbrudt af en lærer fra skolen, som gik ind i lokalet, for at hente nogle redskaber til hans 
undervisning.  
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Semesterfokus 
Dette semester er ’det lærende subjekt’ fokus. I dette projekt er det de unge i en 10. klasse der 
er i fokus. Vi er interesseret i deres elevpraksis, og hvordan køn kommer til udtryk i denne. I 
og med, at de unge er i en skolesammenhæng vil der være foregå forskellige former for 
læring; hvad de skal tilegne sig af kompetencer, hvordan de skal indgå med de andre unge (og 
læreren), hvordan de skal indgå i skolens rammer osv. Dermed bliver det det lærende subjekt 
der kommer i fokus. 
Resumé 
Denne undersøgelse har til formål at undersøge, hvordan unge gør elever i en 10. klasse, og 
herunder, hvilken rolle køn spiller i de unges elevpraksis. For at besvare dette, tager vi 
udgangspunkt i 10.x, hvor vi generer empiri ved observation og interview. Vi har et 
socialkonstruktivistisk vidensideal, og derfor ser vi de unges elevpraksis som en dynamisk 
størrelse, der ikke er fastlagt på forhånd. Til at åbne op for vores empiri vil vi benytte os af 
teori fra følgende teoretikere; Laura Gilliam, Harriet Bjerrum Nielsen, Elsebeth Jensen, 
Kirsten Grønbæk Hansen og Turid Skarre Aasebø. I vores observationer og interviews så vi, 
hvordan de unge delte sig op i grupper. Disse grupper vil være strukturerende for vores 
analyse, da vi mener, at de relationelle forhold i klassen påvirker de unges elevpositionering 
og praksis. Dermed vil analysen finde frem til forskellige elevers måder at gøre elev på, og 
herunder, hvilke og om, der er nogle kønnede tendenser. Det kan konkluderes, at de unge 
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oftest positionerer sig i kraft af den gruppe, de tilhører, og som de andre unge placerer dem i. 
Derudover så vi, at det i 10.x var vigtigt at positionere sig socialt (for at være populær), og det 
gjorde drengene i højere grad end pigerne, med varierende succes.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
